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RESUMO 
 
Esta tese propõe um framework para interação em ambiente virtual de 
ensino e aprendizagem bilíngue (língua portuguesa e língua de sinais) 
fundamentada na Teoria da Cognição Situada em Comunidades de 
Prática. O processo teórico orientador requer que os ambientes virtuais 
contemplem os aspectos da socialização, participação, engajamento, 
relacionamento, aprendizagem e compartilhamento, visando à criação de 
valores para o capital do conhecimento. O Ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem (AVEA) Moodle, por ser colaborativo, visual, de código 
fonte aberto, passível de integrar tecnologias internas e externas e usado 
em grande escala na educação (presencial e à distância), foi selecionado 
como objeto de estudo. Por outro lado, a literatura e as pesquisas 
realizadas nesta tese mostram que o Moodle carece de aprimoramento 
para atender às diferentes habilidades. O procedimento metodológico 
contemplou pesquisas de cunho qualitativo e exploratório, por meio de 
entrevistas, ensaios de interação e questionários, a fim de avaliar o 
Moodle com o público alvo e elicitar requisitos para propor um 
protótipo de ambiente virtual bilíngue. A otimização do Moodle foi 
executada por meio do desenvolvimento e integração de novas 
tecnologias, gerando o protótipo que foi denominado de MooBi 
(Moodle Bilíngue). Para a especificação dos requisitos, foi realizada 
uma verificação do MooBi com o público alvo, utilizando as técnicas 
ensaios de interação e questionário. A análise e verificação dos 
requisitos permitiram detectar inconformidades, gerar especificações, 
sugestões e novas recomendações, dando origem ao framework Interato, 
uma estrutura conceitual para um AVEA bilíngue com criação de 
valores em Comunidades de Prática. 
 
  
 
 
Palavras-chave: Acessibilidade Digital, AVEA, Libras, Bilíngue, 
Interações em Comunidades de Prática. 
  
 
 
ABSTRACT 
 
  
 
This thesis proposes a framework for interaction in virtual environment 
of bilingual teaching and learning (Portuguese Language and Sign 
Language) based on the Theory of Situated Cognition in communities of 
practice. The theoretical advising process requires that the virtual 
environments comprises aspects of socialization, participation, 
engagement, relationships, learning, and sharing, aiming at the creation 
of values for capital knowledge. The virtual learning 
environment (VLE) Moodle, for being a collaborative, visual, open 
source code, integrating internal and external technologies and used on a 
large scale in education (face-to-face and distance learning), it was 
selected as the object of study. On the other hand, the literature and the 
research conducted in this thesis show that Moodle needs improvement 
in order to meet the different skills. The methodological procedure 
analyzed qualitative and exploratory surveys, through interviews, 
questionnaires and interaction tests to assess the Moodle with the 
targeted audience and bring out requirements to propose a concept of 
bilingual virtual environment. Optimizing Moodle was executed through 
the development and integration of new technologies, generating the 
prototype that was called MooBi (Moodle Bilingual). For the 
specification of requirements, a verify of the target public MooBi was 
conducted, using the techniques of interaction and questioning. The 
review and verification of the requirements allowed detect non-
conformities, generate specifications, suggestions and new 
recommendations, leading to the Interato framework, a conceptual 
framework for a bilingual VLE with value creation in communities of 
practice. 
 
Keywords: Accessibility, VLE, Sign Language, Bilingual, Interactions 
in Communities of Practice. 
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1 INTRODUÇÃO 
 
 As Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) têm-se 
firmado como importantes ferramentas de propagação do saber, 
democratizando a informação e ampliando as modalidades educacionais, 
tais como a Educação à Distância (EaD) e o Ensino Híbrido1. Nesse 
contexto, surge a necessidade de ambientes digitais acessíveis para 
atender às diversas habilidades de um público cada vez mais 
heterogêneo. O conceito de acessibilidade digital tem foco na melhoria 
da interação com o ambiente e visa à inclusão das pessoas que, por 
algum motivo, enfrentam barreiras ao utilizá-lo. 
 A inclusão tem como objetivo desenvolver o potencial de cada 
indivíduo, eliminando a discriminação e promovendo a coesão social. A 
educação inclusiva é um processo, que pode ser entendido como uma 
estratégia, para levar educação a todos, atendendo às necessidades de 
aprendizagem. Como princípio geral, deve nortear as políticas e as 
práticas educacionais. A partir do fato de que a educação é um direito 
humano básico e essencial para uma sociedade mais justa e igualitária 
(UNESCO, 2014). 
 Incluir é um ato de justiça social, pois estende aos indivíduos uma 
perspectiva de condições de igualdade no exercício dos direitos e das 
liberdades fundamentais e de independência, ao minimizar barreiras, 
sejam de comunicação, sejam de interação com o meio (BRASIL, 2013; 
2014; 2015). O Decreto Federal n.º 5.296/2004
2
 afirma que é dever 
prioritário, como facilitador da inclusão, que empresas e instituições de 
ensino disponham de atendimento a pessoas com deficiência. O referido 
decreto no seu artigo 5
º
, parágrafo 1, inciso I conceitua deficiente como 
aquele “que possui limitação ou incapacidade para o desempenho de 
atividade”, enquadrando-o nas seguintes categorias: física, auditiva, 
visual, mental e múltipla. 
 Longe de ser uma deficiência, ser surdo é ter uma diferença 
sensorial, e, por ser assim, os surdos geralmente estão inseridos em uma 
comunidade com cultura e língua própria. No Brasil, a Libras é uma
                                                 
1
 Aprendizagem mista, combinando sala de aula com a aprendizagem online – 
em Horizon Report, 2014. http://redarchive.nmc.org/publications/2014-horizon-
report-higher-ed 
2
 Decreto disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2004/decreto/d5296.htm 
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língua oficial e, perante a lei (BRASIL, 2002), os surdos que se 
comunicam com Libras devem ser atendidos e auxiliados por um 
intérprete em Língua de Sinais (LS). Em situações reais é pouco 
provável haver intérprete/tradutor humano para atender à demanda, em 
especial nas instituições de ensino. Além disso, devido ao contexto 
histórico e ao sistema educacional, muitos estudantes surdos ainda não 
conhecem a Libras. 
 Assinala-se que o censo brasileiro (IBGE, 2012) registrou 
9.722.163 pessoas com deficiência auditiva e considera que, dentro 
desse número, encontram-se 344.200 surdos. 
 Ter uma língua diz respeito à autonomia pessoal e possibilita ao 
indivíduo gerir livremente a sua vida. Na educação, a autonomia revela-
se como sendo a capacidade do aluno de aprender sem dependência 
exclusiva, administrando seu tempo no aprendizado e escolhendo de 
forma eficiente as fontes de informação disponíveis.  
 Bauman e Murray (2012) entendem que, ao incluir a língua de 
sinais na biodiversidade cultural, ampliam-se as concepções do 
potencial humano para a linguagem, para a expressão, para a 
criatividade, favorecendo a interação e a formação de comunidades, 
proporcionando autonomia. Os autores denominaram de “ganho surdo” 
a diversidade sensorial e cognitiva dos surdos, a qual tem o potencial de 
contribuir para o bem de todos.  Com isso, por meio de investigações 
exploratórias de conhecimento, este trabalho procurou visualizar as 
diferenças e habilidades dos surdos, na busca deste “ganho surdo”, para 
propor requisitos para um ambiente virtual bilíngue acessível que 
favoreça a interação entre português e libras. 
 Questões de acessibilidade em ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem (AVEA) aparentam não ser problemáticas. No entanto 
trata-se de uma compreensão equivocada, visto que barreiras de 
interface e linguísticas existem e podem impedir a interação e a 
aquisição do conhecimento. A lei nº 13.146, de 6 de julho de 2015, 
conceitua  barreira como qualquer entrave ou obstáculo que limite ou 
impeça a participação social da pessoa e o exercício de seus direitos à 
acessibilidade, à liberdade de expressão, informação e comunicação 
(BRASIL, 2015).  
 Na questão da acessibilidade do Moodle, estudos como, por 
exemplo, de Gabardo et al., (2010); Fajardo et al. (2009); Saito e 
Ulbricht, (2012); Schneider (2012); e Trindade (2013), revelaram que o 
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ambiente Moodle precisa ser aprimorado para atender às necessidades 
dos surdos. 
 Nesse cenário, apresentam-se requisitos para uma plataforma 
virtual de ensino e aprendizagem bilíngue, balizado pelo arcabouço 
teórico da Cognição Situada nas Comunidades de Prática (LAVE; 
WENGER, 1998). No entendimento de que o conhecimento não se 
limita a exposição de conteúdos, leituras e provas, mas vai além, uma 
vez que depende das relações, do diálogo, do engajamento, do 
compromisso, da participação, das interações entre os participantes das 
comunidades, sejam elas formais ou informais (HUTCHINS 2000; 
RÉZEAU, 2001; LAVE; WENGER, 1991; PRIMO, 2003, WENGER 
ET AL., 2005). 
 Assim a tecnologia tem de refletir a constituição da comunidade, 
seu desenvolvimento e sua diversidade. Se, para a interação dos 
ouvintes o português é importante, da mesma forma para os surdos é a 
língua de sinais. Tecnologias visuais tais como vídeo, software de 
captura de vídeo, chat com vídeo, imagens e videoconferência oferecem 
acessibilidade a ambas as culturas e são requisitos para ambientes 
virtuais de ensino e aprendizagem bilíngue. 
 Enfatizando o aspecto relacional da interação, buscou-se 
entendimento na teoria de Primo (2003) que propõe dois tipos de 
interação mediada: mútua e reativa. A mútua é caracterizada por 
relações interdependentes e processos de negociação que, ao 
interagirem, modificam-se uns aos outros. Quanto à interação reativa, é 
limitada por relações de estímulo e resposta. No entanto ambas são 
consideradas formas de interato3, distinguindo-se apenas em termos 
qualitativos. 
 Neste capítulo, aponta-se a problemática que identifica a questão 
de pesquisa. Em seguida, os objetivos, a interdisciplinaridade e 
aderência ao Programa de Pós-Graduação em Engenharia e Gestão do 
Conhecimento/EGC, da Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC. 
Encontram-se aqui também a justificativa, o escopo e a visão de mundo 
que delimitam e respaldam o estudo.  Para situar o leitor dos 
                                                 
3
 Termo cunhado por Fisher (1987) que o descreve a unidade fundamental da 
interação, isto é, uma sequência de dois atos contíguos é um interato. Se 
ocorrerem três atos contíguos, é um duplo interato; quatro atos, um triplo 
interato, e assim por diante. 
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procedimentos executados, uma breve metodologia e a estrutura 
organizacional dos capítulos. Por fim, o reconhecimento da 
originalidade e do ineditismo da tese. 
 
1.1 PROBLEMA DE PESQUISA 
 
 Durante muito tempo na história, os surdos foram considerados 
seres desqualificados ao trabalho por conta da percepção equivocada de 
que teriam, associado a surdez, uma deficiência cognitiva. A ausência 
do sentido da audição, todavia, não implica em deficiência cognitiva, 
muito embora os prejuízos linguísticos causados pela surdez possam 
afetar a compreensão. As diferenças que eram percebidas e que levavam 
a considerar os surdos incapazes estava apoiada na deficiência 
linguística, aspecto este que é superado pela língua de sinais e que nas 
últimas décadas tem sido objeto de atenção na inclusão das pessoas 
surdas. 
 A Língua Brasileira de Sinais (LBS) ou simplesmente Libras, 
instituída pela Lei 10.436/2002, ainda não logrou os resultados 
pretendidos, de vez que são poucas as instituições de ensino estruturadas 
e capazes de conduzir uma aprendizagem com base no suporte bilíngue. 
O bilinguismo para os surdos, parte do princípio de que o surdo deve 
dominar, enquanto língua materna, a língua de sinais, e como segunda 
língua a língua oficial de seu país, no entanto existem algumas 
divergências de opiniões entre pesquisadores quanto à segunda língua 
(SILVA, 2012). 
 Neste contexto, para a delimitação da pesquisa, é importante 
entender a cultura do surdo a qual difere da cultura do ouvinte. A 
expressão cultura têm se legitimado, principalmente, pela defesa da 
língua de sinais. No entanto, quando se fala em cultura, o conceito é de 
um conjunto de práticas simbólicas de um determinado grupo: língua, 
artes, religião, vestimenta, costumes. A língua é um recurso na produção 
da cultura, embora não seja o único. A aquisição de uma língua faz com 
que a de sinais possua a capacidade de oferecer uma identidade ao 
surdo. Assim, a cultura faz referência àqueles que se identificam como 
surdos, independentemente do grau da perda auditiva. Muitas vezes, 
utilizam a libras e o português, de modo a propiciar seu 
desenvolvimento e transitar em contextos sociais e culturais, 
valorizando a experiência visual (QUADROS, 2004; SANTANA; 
BERGAMO, 2005; RODRIGUES, 2011). 
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 O pesquisador surdo Bauman (2008, p. 60, tradução nossa) 
afirma que “cultura surda às vezes é usada como sinônimo para 
comunidade surda - como eu, que faço parte da cultura surda”. E 
complementa dizendo “no entanto, eu uso a expressão ‘cultura surda’, 
no sentido de perguntar de que forma é que o mundo faz sentido para os 
surdos?”. 
 Ser surdo, para Ladd (2003), que é surdo, é um processo que 
envolve vários fatores. Com esse pensamento, o autor criou o termo 
inglês Deafhood, que sucintamente pode ser traduzido por “surdidade”, 
ou seja, a condição de “ser surdo”. A Figura 1 destaca esses elementos e 
ilustra algumas diferenças entre “ser surdo” e "surdez". 
 
 
Figura 1- Ser surdo x surdez 
Fonte: Adaptado de Ladd (2003) 
 Com base nos conceitos expostos na Figura 1, considerando o 
“ser surdo” um processo no qual existe uma língua própria e uma 
cultura orientada pela diversidade, o termo “surdo” será utilizado no 
tratamento e discurso desta tese. 
 A partir das práticas culturais, bem como dos sistemas de 
representações, tais como a língua, os grupos surgem e caracterizam-se. 
Fazem-se presentes inclusive nas instituições de ensino, as quais, 
inúmeras vezes, têm ignorado esse fato. Quadros e Perlin (1997) relatam 
que as necessidades dos alunos surdos frente ao processo educacional 
não são observadas, e muito menos supridas. Tal circunstância também 
é retratada por Cruz (2007, p. 81), que aponta dificuldades desses alunos 
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em sala de aula por não conseguirem entender o português. Em 
depoimento, um aluno surdo relata: “o professor não para, ele continua 
escrevendo falando ao mesmo tempo e estou perdendo todo este 
significado”. Para Dilthey (1986) e Quadros (2006) o significado é a 
categoria central da vida pelo qual ela se torna compreensível. O 
significado, em qualquer situação, é o ponto de partida do aprendizado. 
A língua e seus significados são fatores de exclusão do aluno surdo em 
sala de aula, quando o professor não lhe dá o tempo necessário para a 
plena percepção do conteúdo pelo sentido visual 
 No mesmo caminho, o documento sobre Política de Educação de 
Surdos do Estado de Santa Catarina
4
 retrata dificuldades na educação de 
alunos surdos, parte das quais pode ser compreendida por meio dos 
seguintes depoimentos: “estou há quinze anos na escola e não consegui 
concluir o primeiro grau... (G.) estudo tanto quanto, talvez muito mais 
que meus colegas, eles conseguem, mas eu não.... (M.) leio, leio, leio, 
mas não entendo nada.... (A)” (FCEE, 2004, p.15).  Outro relato de 
pesquisa, realizada no Núcleo de Educação Profissional para Surdos 
(NEPS) do Centro Federal de Educação Tecnológica de Santa Catarina – 
Unidade de Ensino de São José identificou que a abordagem 
educacional é exclusivamente oralista. Esse fato é visualizado nas 
respostas dos entrevistados: “o professor não tem conhecimento de 
como explicar mais claro para o surdo [..] é tudo para o ouvinte. O 
ouvinte acha que o surdo tem a mesma língua dele. Mas não, é 
diferente”.  Outro entrevistado diz: “Eu apenas copiava, aprender 
alguma coisa era difícil” (MACHADO, 2006, p.55-58). Silva (2012) 
entende que uma possível solução seria a educação transcender o espaço 
escolar, mediante políticas públicas que propiciem o desenvolvimento 
linguístico dos surdos em diversos ambientes. 
 Em contraponto, evidencia-se um cenário repensado a partir da 
Declaração de Salamanca5 e das tecnologias digitais. A Declaração diz 
                                                 
4
 Documento elaborado em 2004 pela Fundação Catarinense de Educação 
Especial - FCEE e a Secretaria de Estado da Educação e Inovação - SED, 
juntamente com a comunidade surda. Objetiva propor uma política educacional 
para os alunos surdos, que garanta educação plena, através da disponibilização 
do ensino em LIBRAS nas escolas, professores intérpretes, professores 
bilíngues e Instrutores de LIBRAS. 
5
 Sobre princípios, políticas e práticas na área das necessidades educativas 
especiais – disponível em 
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que políticas educacionais deveriam levar em consideração as diferenças 
e garantir que os surdos tenham acesso a educação em sua língua e a 
tecnologias para auxiliar, de maneira que, o computador seja um recurso 
mediador do processo de aprendizagem, a Internet um canal de 
propagação das informações e a web um canal visual, minimizando 
barreiras, inclusive espaciais e geográficas. Essa modalidade de ensino 
mediada pelo computador, geralmente é proporcionada por meio de 
ambientes virtuais de ensino e aprendizagem (AVEA). 
 Entretanto a modalidade a distância ainda tem sido ineficiente 
para promover a inclusão e a interação. Deve-se levar em conta que 
alguns possuem dificuldades em lidar com as tecnologias, possivelmente 
pelas estratégias de ensino ou mesmo pela padronização dos ambientes 
adotados, e ainda em virtude da complexidade de atender à 
heterogeneidade humana. 
 Segundo Ladd (2003), os ouvintes consideram os surdos como 
um grupo que precisa de ajuda. Bauman e Murray (2009) argumentam 
que os ouvintes se esquecem de como os surdos podem “enriquecer” a 
maneira de interagir em sociedade. Desse modo, pode-se buscar nas 
habilidades específicas dos surdos meios de aprimorar a interação em 
ambiente virtual bilíngue. 
 Quanto ao bilinguismo
6
, há muita divergência, e os movimentos 
pela educação dos surdos têm demonstrado que não existe uma proposta 
de educação pronta (SILVA, 2012).  Parte-se do princípio de que deve 
dominar, enquanto língua materna (L1), a língua de sinais, e como 
segunda língua (L2), a língua oficial de seu país. Em ambiente de 
inclusão, é importante que ouvintes aprendam a língua de sinais como 
uma segunda língua (QUADROS et. al, 2008).  Enfim, parece ser 
razoável que uma proposta bilíngue em ambientes virtuais atenda a 
ambas as culturas: à dos surdos e à dos ouvintes, visto que a 
socialização só é viável mediante a efetivação da linguagem. 
 Pesquisadores do Institute for Language and Communication de 
Aachen, Alemanha, em conjunto com o Fraunhofer Institute for Applied 
Information Technology, de Sankt Augustin, também Alemanha, 
estudam os ambientes virtuais de ensino aprendizagem de modo a torná-
                                                                                                       
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf 
6
 Bilinguismo neste trabalho se refere sempre a português e libras, mesmo 
quando não citado. 
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los acessíveis a alunos surdos. Sugerem que um ambiente bilíngue torna 
mais fáceis a comunicação e a compreensão dos conteúdos e aumenta a 
motivação, permitindo uma aprendizagem independente.  Garante ao 
aluno a sensação de que existe, por parte do restante da comunidade, 
uma preocupação com ele e com sua identidade cultural e linguística 
(STRAETZ, 2004). 
 Bueno (1999) e Machado (2006) descrevem que é necessário 
criar condições educacionais diferenciadas para surdos e ouvintes, pois 
ser surdo é um processo que cria uma diferença de linguagem. Embora 
algumas tentativas tenham sido iniciadas, a proposta de educação 
bilíngue é recente e talvez seja a maneira mais eficaz para a inclusão. 
 Lodi (2013), em um estudo para averiguar o sentido da educação 
bilíngue e de inclusão, fundamentado na Política Nacional de Educação 
Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva
7
 (PEEI) e no Decreto nº 
5.626/05
8
, considera que a compreensão de educação bilíngue para os 
surdos abrange uma questão social que envolve a língua brasileira de 
sinais e a língua portuguesa brasileira, mais conhecida como o português 
brasileiro, em uma relação com os aspectos culturais de cada um. 
 Quanto à inclusão, o referido Decreto aponta para a necessidade 
da educação de surdos ser entendida de forma diferente do que vem 
historicamente ocorrendo na educação especial. O texto insere a 
proposição de formas alternativas de educação aos alunos surdos, que 
não aquelas restritas a salas de aulas regulares.  
 Os ambientes virtuais de ensino e aprendizagem (AVEAs) são 
exemplos de formas alternativas de educação, pois oferecem várias 
ferramentas para aprendizagem. Proporciona ao estudante a opção de 
revisar o conteúdo de sala de aula, aprender novos, compartilha-lo e 
interagir com as pessoas.  Por outro lado, do ponto de vista do aluno 
surdo, carecem de acessibilidade, pois são extremamente textuais.  
Nesse sentido, conhecer a diversidade e identificar os requisitos em 
relação à acessibilidade dos AVEAs é crucial. 
 Indivíduos (surdos ou ouvintes) possuem percepções distintas de 
maneira que essas diferenças refletem em suas decisões, tornando as 
coisas particulares e individuais. Bauman e Murray (2009), 
pesquisadores surdos, sugerem à sociedade que não “olhe” o surdo 
como um sujeito com perda de audição, mas como um ganho, um 
                                                 
7
 http://peei.mec.gov.br/arquivos/politica_nacional_educacao_especial.pdf 
8
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm 
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“ganho surdo”, pelo fato de que a diferença gera modos distintos de ver 
e perceber o mundo ao seu redor. Essa diferença converte-se em 
vantagens, contrariando uma visão outrora incipiente. O surdo, por ser 
extremamente visual, revela a percepção de detalhes talvez não 
evidenciados pela cultura ouvinte, pois sua visão acurada constitui uma 
“ferramenta” de abstração.  
 A acessibilidade para a comunidade surda está centrada no 
âmbito linguístico, visto que, existem surdos sinalizados, oralizados, não 
oralizados, num ambiente permeado pelo domínio da língua portuguesa 
(QUADROS, 2006). Se existem ruptura e barreiras na interação, estas 
podem impedir a aquisição do conhecimento, desmotivar e provocar 
desistências e exclusão.  
 Na internet, uma das principais referências adotadas atualmente 
em termos de acessibilidade é a Web Accessibility Initiative (WAI). Essa 
iniciativa tem como intuito apoiar o desenvolvimento de uma web 
acessível por meio de proposição de diretrizes, critérios, técnicas e 
ferramentas auxiliares para eliminar ou minimizar as barreiras de 
acessibilidade nos sites. Com a evolução das diretrizes vigentes para a 
Web Content Accessibility Guidelines 2.0 (WCAG 2.0), questões sobre a 
abrangência e validade da nova proposta começam a ser apresentadas 
(W3C, 2012). Todavia, Kelly et al. (2007) apontam que, embora o 
WCAG seja abrangente, é demasiadamente genérico para ser aplicado 
em todos os contextos, mais especificamente em ambientes para surdos.  
 A problemática aqui apresentada está em consonância com os 
projetos do grupo de pesquisa da área de Mídia e Conhecimento do 
Programa de Pós-Graduação em Engenharia e Gestão do Conhecimento 
- PPGEGC/UFSC. O grupo vem desenvolvendo pesquisas relacionadas 
à acessibilidade nos ambientes virtuais a surdos, ouvintes, cegos e 
videntes, utilizando objetos de aprendizagem. Pesquisas do referido 
grupo, como as de (SAITO; ULBRICHT, 2012; SCHNEIDER, 2012; 
SCHNEIDER; VANZIN, 2012; SAITO et al., 2013;  PIVETTA, et al., 
2013; FLOR et al., 2014) e de outros como (COETZEE et al., 2009; 
MARTINS, 2005; TRINDADE, 2013; FILGUEIRAS, 2010), revelam 
que, mesmo com a evolução tecnológica, os ambientes virtuais de 
ensino e aprendizagem apresentam caráter predominantemente textual e, 
quando  utilizam  imagens para serem mais visuais, geralmente não as 
empregam adequadamente. É necessário munir as plataformas virtuais 
de técnicas de acessibilidade, em uma integração de mídias que abordem 
língua portuguesa (modalidade escrita) e a língua de sinais (FAJARDO 
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et al., 2009), e dispor de ferramentas adequadas à interação, à 
comunicação e à colaboração.  
 Na perspectiva que os ambientes de ensino são construídos para 
todos e de que o ponto de vista de um é tão válido quanto o ponto de 
vista do outro, trabalhar uma proposta bilíngue em AVEA onde surdos e 
ouvintes possam interagir e compartilhar o conhecimento em 
Comunidades de Prática é construir um domínio experimental. Nesse 
cenário, para conduzir o desenvolvimento acadêmico, insere-se a 
questão de pesquisa. 
  
1.1.1 Questão de pesquisa 
 
 Como estruturar um ambiente virtual de ensino e aprendizagem 
bilíngue (português e libras) para promover a interação e a criação de 
valores em Comunidades de Prática? 
 
1.2 OBJETIVOS 
 
1.2.1 Objetivo Geral  
 
 Propor um framework para promover a interação e a criação de 
valores em Comunidades de Prática em ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem bilíngue. 
  
1.2.2 Objetivos Específicos  
 
 Identificar as dificuldades dos surdos na utilização de um AVEA; 
 definir as características da Teoria de Comunidades de Prática 
(CoP), para otimizar um ambiente virtual de comunidades; 
 determinar quais recursos midiáticos podem potencializar a 
interação de surdos e ouvintes em plataformas digitais; 
 elicitar requisitos para interação em AVEA bilíngue que atenda a 
criação de valores em comunidades de prática; 
 implementar um ambiente com base na plataforma Moodle que 
sirva de protótipo para testes. 
 testar o ambiente com o público alvo; 
  Especificação de requisitos por meio do framework Interato. 
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1.3 INTERDISCIPLINARIDADE E ADERÊNCIA AO OBJETO DE 
PESQUISA DO PROGRAMA 
 
 Este trabalho emerge da área de Mídia e Conhecimento e 
objetiva, por meio de investigação com surdos e ouvintes, buscar 
subsídios para estruturar um AVEA que seja acessível para a interação 
bilíngue. A interdisciplinaridade da proposta faz-se por meio da mídia, 
da engenharia e da gestão do conhecimento, pois busca investigar, com 
a comunidade surda, requisitos para estruturar um ambiente virtual de 
aprendizagem alinhado com a Teoria de Comunidades de Prática de 
Lave e Wenger (1989).  
 Neste contexto, a criação de valores em ambientes digitais que 
dão suporte a formação de comunidades de prática geram capitais do 
conhecimento. Processos que envolvem a construção, a utilização, o 
armazenamento e a disseminação do conhecimento, ingredientes que 
estão no âmbito da Engenharia e Gestão do Conhecimento. 
 As atividades e as interações que ocorrem nas CoPs, requerem 
subsídios da área da mídia, a fim de produzir capital de conhecimento 
nas comunidades, elemento fundamental da gestão do conhecimento. A 
engenharia do conhecimento entra como um mecanismo estruturador ao 
proporcionar recursos conceituais e tecnológicos para otimização do 
ambiente proposto, o Moodle. 
 A aderência ao objeto de pesquisa do PPGEGC se confirma pela 
adoção do seu principal pressuposto que é a continuação e a 
materialização de várias pesquisas desenvolvidas, tanto dentro deste 
programa como no programa de pós-graduação em Engenharia da 
Produção. Cita-se: Vanzin (2005), Batista (2008), Macedo (2010), 
Obregon (2011), Saito e Ulbricht, (2012), Schneider (2012), Schneider; 
Vanzin, (2012), Saito et al., (2013),  Obregon (2014), Flor et al., (2014), 
Quevedo et al. (2011), Brito (2012),  Kaminski (2014) e Lapolli (2014). 
Alguns desses trabalhos não estão referenciados novamente dentro desta 
tese, todavia foram leituras importantes que deram o ponto de partida e 
elucidaram essa pesquisa. 
 
1.4 JUSTIFICATIVA 
 
O tema acessibilidade em ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem (AVEA) é um campo que ainda apresenta grandes 
desafios, principalmente quando requer a interação entre culturas 
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diferentes.  Pesquisadores como Fajardo et al. (2009), Saito e Ulbricht, 
(2012), Schneider; Vanzin, (2012), Saito et al., (2013), Trindade (2013), 
Pivetta et al., (2014) e Flor et al., (2014) identificaram uma série de 
rupturas que inibem as pessoas de utilizarem AVEAs. Esses autores 
argumentam que os ambientes apresentam barreiras não só de acesso às 
informações, mas também de comunicação e interação.  
 A situação fica mais complexa quando esses ambientes são 
acessados por surdos, pois a linguagem empregada é basicamente 
textual. Conforme a lei 13.146 de 6 de julho de 2015, acessibilidade é a 
“possibilidade e condição de alcance para utilização, com segurança e 
autonomia, de espaços, mobiliários, equipamentos urbanos, edificações, 
transportes, informação e comunicação, inclusive seus sistemas e 
tecnologias” (BRASIL, 2015). Em relação às tecnologias, há claras 
evidências de que os AVEAs precisam ser aprimorados para 
proporcionar livre acesso à informação, ao compartilhamento e 
principalmente à interação. 
 Ainda que, os ambientes virtuais sejam visuais, as barreiras não 
são eliminadas, pois carecem de fatores que realmente deem significado 
ao contexto. Pressupõe-se que os ambientes onde culturas diferentes se 
encontram devem ser construídos baseados no conhecimento destas. 
Shintaku (2009), afirma que não há comunicação sem uso da língua e 
que não há sociedade sem uma efetiva comunicação onde todos possam 
participar, sem exclusão. Sendo assim, a inserção da língua de sinais em 
ambientes virtuais é necessária para que haja condições propícias à 
expansão das relações interpessoais e interações sociais, bem como para 
que se dê o desenvolvimento cognitivo e afetivo daqueles que a utilizam 
como primeira língua. É por meio das interações e dos discursos que se 
constituem a subjetividade e o senso crítico, responsáveis por remodelar 
e reestruturar constantemente as práticas sociais dos sujeitos e propiciar 
a aprendizagem. A possibilidade de utilizar tecnologias que favoreçam a 
interação mútua e reativa em Comunidades de Prática supera o modelo 
de um aprendizado individual. 
 A expressiva população de surdos e o fato de a academia ser um 
ponto de partida para investigar por meio das ciências (humanas, sociais 
e tecnológicas), o que pode ser aprimorado no AVEA Moodle para 
interação e criação de valores em Comunidades de Prática, justifica esta 
pesquisa.  
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1.5 ESCOPO DO TRABALHO  
 
 O trabalho em sua proposta inicial busca identificar as 
necessidades dos surdos, bem como os recursos multimídia que podem 
potencializar a interação entre surdos e ouvintes em AVEAs, no intuito 
de refletir sobre quais elementos são constitutivos para uma interação 
compartilhada e participativa, na plataforma Moodle. O foco está em 
temas centrais como: interação mútua e reativa mediada por computador 
em abordagem bilíngue multimeios digitais visuais e colaborativos para 
aprendizagem situada e distribuída em Comunidades de Prática.  
 O estudo de acessibilidade é agregado à área Mídia e 
Conhecimento do EGC/UFSC e tem no projeto “guarda-chuva” 
denominado WEBGD - Ambiente Web Acessível com Objetos de 
Aprendizagem para Representação Gráfica - a motivação. Esta pesquisa 
está inserida no âmbito dos grupos de pesquisa: Grupo de Estudo de 
Ambiente Hipermídia voltado ao processo de Ensino-Aprendizagem e 
Núcleo de Acessibilidade Digital e Tecnologias Assistivas – ambos da 
UFSC e dos quais a autora desta tese faz parte.  
 A pesquisa exploratória visou elaborar requisitos de interação 
com o propósito de otimizar um ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem (Moodle). A ideia é de que os membros possam interagir 
mútua e reativamente e as práticas nas comunidades resultem em criação 
de valores na forma de capital do conhecimento. Fundamenta-se em 
Primo (2003) e nas teorias da Cognição Situada e das Comunidades de 
Prática de Lave e Wenger (1989). O escopo não abrange teorias 
pedagógicas nem a área de desenvolvimento de conteúdos para AVEAs. 
O recorte de pesquisa direciona-se a pessoas surdas e não às que 
apresentam deficiência auditiva (DA)
9
, visto que estas compõem um 
universo com substanciais diferenças em relação aos surdos, o que  não 
as impede, contudo, de utilizar o ambiente aqui proposto. 
 Durante a fase de doutoramento, foram desenvolvidos alguns 
projetos, cuja proposta de otimização exigiu um aporte de capital 
financeiro. Para tanto, dois projetos foram aprovados e financiados pelo 
                                                 
9
 termo normalmente reservado para escrita médica e refere-se ao nível de 
decibéis de audição. Uma classificação pode ser visualizada em: 
http://librasesurdez.blogspot.com.br/2011/09/libras-e-surdez.html 
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CNPq, a saber: “Mídias, Tecnologias e Recursos de Linguagem para um 
ambiente de aprendizagem acessível aos surdos” e “Criação de perfumes 
de informação para auxiliar a navegabilidade em ambientes virtuais 
acessíveis a surdos”. 
 
1.6 VISÃO DE MUNDO  
  
 Esta pesquisa situa-se no paradigma interpretativista, no 
quadrante inferior (MORGAN, 2007).  Nessa acepção, a pesquisa 
qualitativa tem como foco principal a compreensão, a descrição e a 
interpretação dos significados que as pessoas projetam num determinado 
fenômeno em estudo e visa responder a questões muito particulares, que 
não podem ser quantificadas (TRIVIÑOS, 1987). De acordo com essa 
perspectiva, a realidade não pode ser independente do indivíduo, porque 
ela é construída por ele, no seu contexto social, infere sobre dados 
subjetivos, como crenças, valores, opiniões, fenômenos, hábitos e 
permite-lhe adquirir dados a partir dos ambientes em que as interações 
entre os sujeitos são desenvolvidas (LAKATOS; MARCONI, 1991). 
 Para Rampazzo (2002, p. 58), pesquisa qualitativa “busca uma 
compreensão particular daquilo que se estuda: o foco da sua atenção é 
centralizado no específico, no peculiar, no individual, almejando sempre 
a compreensão e não a explicação dos fenômenos estudados”. 
Rampazzo (2002) e Chizzotti (1991) afirmam que a abordagem 
qualitativa parte do fundamento de que há uma relação dinâmica entre o 
mundo real e o sujeito, e que esta modalidade de pesquisa valoriza o ser 
humano, de maneira que, o sujeito não pode ser reduzido a uma 
quantidade ou a um número. Assim o pesquisador possui maior 
flexibilidade e criatividade não só no momento da coleta de dados, mas 
também no momento de analisá-los. Ressaltam ainda que os dados não 
são acontecimentos fixos, coisas isoladas, inertes e neutras. São 
fenômenos que se dão em um contexto fluente de relações e não se 
restringem às percepções aparentes, estando recheados de significados e 
de relações que os indivíduos criam em suas ações. 
 Uma comunidade com seus membros pode ser vista e entendida 
sob diferentes visões, que Morgan (2007) denomina de metáforas. 
Através da definição das metáforas “Cultura” e “Acessibilidade”, esta 
investigação busca subsídios para adequar uma plataforma virtual de 
ensino a surdos e ouvintes.  
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 Nessa visão de mundo o virtual existe como potência, e conforme 
Lévy (1996) e Serres (1994) não é um conceito oposto ao real. Todos os 
seres vivos criam o seu tempo e o seu espaço, que varia consoante a 
cultura e o conhecimento. Neste sentido, a virtualização não vem 
eliminar os espaços existentes, mas vem reforçá-los com criação de 
novos, oferecendo mais liberdade e mudanças culturais. A virtualização 
é como um “para lá de algo” e o fato de não estar lá não significa que 
não exista. Uma comunidade virtual, por exemplo, move-se por um 
conjunto de interesses e está “para além de algo”, pois não existe em 
nenhum lugar específico no espaço, tudo se desenrola num espaço 
virtual.  Nesta comunidade “virtual” o sincronismo substitui a unidade 
do espaço e a interação substitui a unidade do tempo, tudo o que era real 
muda de identidade utilizando um meio digital. Para os autores o espaço 
digital favorece as sinergias, as interações e consegue introduzir uma 
visão do virtual mais ampla, mostrando que não se deve confundir o 
virtual com o não existir. O uso da metáfora “virtual” nesse trabalho 
significa que é um ambiente de ensino e aprendizagem com suporte das 
tecnologias digitais. 
 A metáfora da cultura chama a atenção para os aspectos 
simbólicos da vida e para o modo como a linguagem, os rituais, as 
histórias, os mitos, etc. corporificam redes de significado subjetivo que 
são cruciais para compreender como as realidades nas comunidades são 
criadas e sustentadas. A cultura é a responsável por dar significados às 
coisas, por isso é que, em algumas culturas, se come com a mão, noutras 
com palitos e noutras com o garfo. A metáfora acessibilidade é usada 
para aludir ao fato de que pessoas com diferentes habilidades necessitam 
ter acesso, entre outros meios, a informação e a comunicação, inclusive 
a seus sistemas e tecnologias. 
 
1.7 METODOLOGIA 
  
 Nesta seção, há uma breve descrição da metodologia empregada 
para desenvolver este estudo. O procedimento está divido em quatro 
fases: 
 Fase exploratória de conhecimento – composta pela revisão 
sistemática da literatura e pesquisa qualitativa, com as técnicas: 
entrevistas e ensaios de interação (Brasil e Portugal) e 
questionário eletrônico. 
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  Elicitação de requisitos para desenvolver o protótipo – 
levantamento dos requisitos (funcionais e não funcionais), para 
interação em comunidades de prática em ambiente virtual 
bilíngue.  Com base na fase exploratória de conhecimento, 
foram elicitados os requisitos a fim de desenvolver o protótipo. 
O protótipo, denominado de MooBi (Moodle Bilíngue), foi 
implementado por meio de programação (codificação), 
utilizando PHP, HTML5, JavaScript com  framework JQuery. 
CSS, utilizando como base a plataforma Moodle na versão 
2.6.1. 
 Verificação dos requisitos – a verificação dos requisitos no 
protótipo foi realizada por meio de técnicas, tais como, ensaios 
de interação e questionário, diretamente com o público alvo.  
 Especificação dos requisitos - em resposta a verificação é descrita 
a especificação. 
 Para iniciar a pesquisa e verificar o estado do conhecimento, foi 
realizada uma revisão sistemática da literatura, utilizando a metodologia 
Cochrane (2012). O primeiro momento da pesquisa exploratória 
concretizou-se por meio de entrevistas semiestruturadas, com oito 
participantes, conhecedores da plataforma Moodle (objeto de estudo). 
Seis brasileiros (três surdos e três ouvintes) e dois portugueses 
(ouvintes/intérpretes). Em seguida, foi realizado um ensaio de interação 
no Moodle, com quatro formadores surdos portugueses. Foi escolhida a 
modalidade ensaio, pois os quatro participantes não tinham 
conhecimento prévio da plataforma. De acordo com Quivy e 
Campenhoudt (2005), o princípio de condução mais aberto e flexível é 
importante quando se busca explorar um campo sobre o qual não há um 
conhecimento aprofundado. Para fechar esta etapa exploratória de 
investigação, a qual buscava saber as barreiras e rupturas do ambiente a 
fim de analisar os requisitos para desenvolver um protótipo, foi 
propagado na internet um questionário eletrônico. No total, 187 pessoas 
participaram respondendo ao questionário. Desse número, 131 eram 
ouvintes, 49 surdos e cinco deficientes auditivos (DA). Todo 
procedimento, tais como planejamento, coleta de dados, público alvo e 
resultado, está relatado no capítulo três e nos Apêndices que 
acompanham essa tese. A Figura 2 ilustra resumidamente todos os 
procedimentos. 
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Figura 2 - Procedimentos metodológicos 
  
A partir do conhecimento adquirido, a segunda etapa consistiu 
em elicitar os requisitos e delinear o protótipo de um ambiente bilíngue 
acessível que atenda à interação mútua e à reativa, para criação de 
valores em CoPs. Com os requisitos, foi realizada uma análise das 
funcionalidades do Moodle 2.6.1. Em resposta, otimizou-se a plataforma 
Moodle que serviu de protótipo para verificação dos requisitos com o 
público alvo. Na otimização foram implementados e integrados novas 
tecnologias, consideradas requisitos para interação.  Todo o 
procedimento está detalhado nos capítulos quatro e cinco. O protótipo, 
denominado de MooBi, está alocado em um servidor da UFSC e 
disponível para uso (aberto ao público) no endereço 
http://webgd.egc.ufsc.br. As tecnologias desenvolvidas, tais como: o 
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tema, o chat, as comunidades com todos os seus componentes (base de 
dados, fórum, captura de vídeo, e-mail, enquetes, curtidas, glossários) e 
o menu de navegação estão disponíveis em módulos de código fonte 
aberto na Internet para toda a comunidade, em especial a comunidade 
Moodle. 
 
1.8 ESTRUTURA E ORGANIZAÇÃO DA TESE 
 
 A estrutura para desenvolver a tese partiu de pesquisas 
exploratórias com o público alvo, respeitando o modelo de design de 
interação de Preece et. al (2005), quando ele declara que a eficácia e 
facilidade de aprender devem ser observadas e testadas com o utilizador. 
Assim constituiu-se o trabalho que é relatado em forma de capítulos, dos 
quais este é o capítulo 1, que aborda a tese como um todo, para deixar o 
leitor ciente do assunto. 
 O capítulo 2 traz o referencial teórico que fundamenta a tese. 
Wenger (1981) provavelmente é o teórico mais proeminente na área da 
teoria de aprendizagem social e na de comunidades de prática. Lave e 
Wenger (1981) postulam que a aprendizagem é gerada nas relações 
sociais, considerando a interação do indivíduo com o contexto no qual 
está inserido.   
 Assim a aprendizagem, como parte de um processo amplo, coloca 
os indivíduos como participantes nas práticas de comunidades sociais, 
gerando nas interações capital de conhecimento. Na perspectiva da 
prática social situada, em comunidades de prática mediada pelo 
computador, os conceitos de interação de Primo (2005) são expostos. 
Como a interação mediada em ambientes digitais requer artefatos 
tecnológicos acessíveis, conceitos de mídia e de acessibilidade são 
abordados. 
 No capítulo 3, são descritos os procedimentos metodológicos 
exploratórios para dar encaminhamento ao que a tese se propõe. Aponta 
como foi realizada a revisão sistemática, que trouxe o estado do 
conhecimento sobre o assunto, e detalha o processo das pesquisas 
qualitativas (entrevistas, ensaios de interação e questionários). A 
investigação buscou verificar tanto os problemas de acessibilidade do 
AVEA, quanto as habilidades dos surdos, a fim de prototipar um 
ambiente acessível a surdos e ouvintes.  
 O capítulo 4 descreve a elicitação de requisitos para interação em 
ambiente virtual de ensino e aprendizagem bilíngue, fundamentado na 
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Teoria das Comunidades de Prática. A ideia é que os membros possam 
interagir mútua e reativamente no contexto onde estão inseridos, 
produzindo e compartilhando o conhecimento.  Com a elicitação dos 
requisitos a plataforma Moodle 2.6.1 foi analisada e quando não 
apresentava determinado requisito foi implementado e integrado no 
ambiente, gerando um protótipo, o MooBi. Com base no protótipo, o 
capítulo 5 descreve a verificação com o público alvo e a especificação 
dos requisitos. Por fim, o capítulo 6 refere-se à conclusão e sugestões 
para trabalhos futuros. Em seguida as referências utilizadas para 
concretização dessa tese. Por fim, os apêndices e os anexos. 
  
1.9 ORIGINALIDADE E INEDITISMO 
 
 Em busca da originalidade e ineditismo da tese, foi realizada uma 
revisão sistemática da literatura, descrita no Apêndice A. Como 
resultado, constatou-se a escassez de trabalhos que contemplam o tema: 
ambiente virtual de ensino e aprendizagem com suporte na Teoria de 
Comunidades de Prática acessível a surdos e ouvintes.  
 Algumas pesquisas especificam as rupturas e fragilidades dos 
AVEAs em termos de acessibilidade para os surdos, como as de Fajardo 
et al. (2009); Debec et al. (2010); Saito e Ulbricht (2012); Schneider 
(2012) e Flor et. al., (2015). Destacam-se as propostas de Trindade et al. 
(2011), Trindade (2013), Nasr (2010) e Osório(2010), que possuem 
convergência com esta pesquisa. 
 A proposta de Nasr (2010) relata um modelo virtual para 
preencher a lacuna que existe na educação em relação ao ensino e 
aprendizagem dos surdos. O modelo leva em consideração alguns 
elementos que são crucias para a interação de surdos e ouvintes em 
ambientes virtuais, como chat, videoconferência, instrutor/tutor, todavia 
não leva em consideração que a aprendizagem ocorre também na 
informalidade, como é relatado por Lave e Wenger (1989), tampouco 
trata de requisitos para interação em ambiente bilíngue. 
 A investigação de Trindade et al. (2011) constituiu-se em uma 
comunidade presencial de surdos e ouvintes, com auxílio de recursos 
computacionais. Como resultado, apresenta um “framework conceitual 
para apoiar o design de ambientes colaborativos virtuais de cultivo à 
CoP inclusivos aos surdos” (Trindade, 2013, p. 81). Enfatiza o Moodle 
como plataforma para dar suporte ao ensino e à aprendizagem, no 
entanto não descreve que o ambiente não atende às características 
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básicas da Teoria de Comunidades de Prática, as quais primam pela 
informalidade (WENGER, 1981). Alguns recursos são evidenciados, 
tais como: videoconferência, inserção de vídeos, chat e ferramentas do 
tipo wiki
10
. Todavia a ênfase é na videoconferência, ressaltando 
elementos tais como turnos da conversação, pistas visuais e marcadores 
linguísticos. As observações de Trindade foram consideradas nos 
requisitos e na integração da ferramenta de videoconferência no 
protótipo desta tese. 
 Os estudos de Osorio (2010) também identificaram o Moodle 
como plataforma que suporta CoPs. A autora criou o ambiente 
denominado “@rcaComum”, uma CoP online que possibilitou “a 
constituição de efetivas comunidades de prática entre profissionais de 
educação” (Osorio, 2010, p.155). Entretanto, em análise do ambiente 
utilizado (Moodle), foi identificado que também não se enquadra na 
teoria de Wenger (1989), pois o Moodle está na sua modalidade de 
concepção (original), isto é, não permite a criação de comunidades 
informais e abertas. 
 Ademais, como relevância para esta proposta, a revisão da 
literatura identificou um aspecto não tratado, qual seja, a proposição de 
requisitos para interações (mútuas e reativas) mediadas pelo computador 
em comunidades de prática. Outro aspecto pertinente é o bilinguismo 
(Libras/Português) em comunidades de aprendizagem que é fracamente 
abordado, notadamente no que se refere às dificuldades de sua 
implementação, talvez por um assunto recente devido aos fatores 
históricos. 
 Por fim, a originalidade desta tese está circunscrita à constatação 
da ausência de uma proposta para interação em ambiente virtual bilíngue 
que dê suporte à Teoria das Comunidades de Prática. A relevância do 
estudo está na convergência das concepções teóricas e contribuirá na 
direção de propostas para ambientes bilíngues acessíveis. 
 
                                                 
10
 Coleção de páginas interligadas e cada uma delas pode ser visitada 
e editada por qualquer pessoa.  
 2 REFERENCIAL TEÓRICO 
 
 Na perspectiva de que a aprendizagem é gerada nas interações 
entre o mundo social e os membros envolvidos nas atividades em 
comunidade, a Teoria de Comunidades de Prática (CoP), à luz da 
Cognição Situada, de Lave e Wenger (1991), fundamenta esta tese.  
Antes de descrever as teorias, cabe uma reflexão sobre “interação”. O 
objetivo é posicionar o leitor, em relação à definição, aos conceitos e aos 
princípios de interação mediada pelo computador, nas modalidades 
mútua e reativa de Primo (2003)
11
. Esse assunto será abordado, visto 
que esta tese trata de requisitos para a interação em ambientes virtuais 
de ensino e aprendizagem compartilhados. 
 
2.1 INTERAÇÃO MEDIADA PELO COMPUTADOR 
 
 O termo “interação” não apresenta antecedentes na língua latina 
clássica. No latim medieval encontra-se interagere, no sentido de servir 
de mediador. A palavra interaction apareceu pela primeira vez no 
Oxford English Dctionary em 1832, mas como um neologismo. 
Apresenta-se em 1839 o verbo to interact, no sentido de agir 
reciprocamente (PRIMO, 2007).  A palavra interação vem também por 
analogia dos “cientistas informáticos” 
12
, quando, ainda no início da era 
da computação, usaram-na para designar uma relação mais “amigável” 
entre o homem e a máquina.  
 Para Serra (2007), há indícios que vão além das diferenças e que 
acabam por unir pensamentos em torno da definição de interação. De 
acordo com o autor, pensadores como Marx, Peirce e Heidegger 
conceberem o homem como um ser duplamente interativo, seja em 
relação com as coisas, seja em relação com os outros homens. O autor 
ainda sustenta que sociólogos situacionistas, como, por exemplo, Erving 
Goffman
13
, tendem a reduzir a vida social a situações de interação ou a 
encontros exclusivamente face a face, em um processo de interação 
                                                 
11
 Tese de doutorado -  dois prêmios nacionais, conferidos pela Sociedade 
Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicação (Intercom) e pela 
Sociedade Brasileira de Informática na Educação (SBIE). 
12
 J.C.R. Licklider em 1962, atribui a primeira descrição das interações sociais 
possibilitadas através da conexão mundial dos computadores, sendo chamada 
pelo autor "Rede Galática”. Fonte: http://www.ufrgs.br/limc/livroimc/linha.htm 
13
 http://www.scienzepostmoderne.org/DiversiAutori/Goffman/Goffman.html 
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como origem e fim de todo o significado, ignorando as interações que 
são mediadas.   
 O mesmo ocorre com a adoção do termo “interatividade”, tão 
utilizado no ambiente computacional, o qual, para Primo (2007, p. 12), é 
“impreciso e escorregadio”. Segundo o 
autor, interatividade é uma palavra utilizada com apelo intuitivo e as 
diferentes definições apontam para um foco tecnicista.  Primo (2007, 
p.12-13) afirma que “os termos interatividade e interativo circulam hoje 
por toda parte: nas campanhas de marketing, nos programas de tevê e 
rádio, nas embalagens de programas informáticos e jogos eletrônicos, 
como também nos trabalhos científicos de comunicação e áreas afins”. 
Da mesma forma, Crocomo (2004, p. 69) opina que “interatividade tem 
sido usada de maneira exagerada, correspondendo mais a um discurso 
de modernidade do que necessariamente ao uso criativo de recursos 
interativos”. Para o autor, a palavra interatividade é geralmente usada 
com “apelo” comercial e a simples definição do que é interativo não é 
suficiente para auxiliar no entendimento. Ele sugere que é importante 
entender se realmente existe interatividade e até onde pode chegar esse 
recurso. 
 O pensador Wiener (1948), da “Nova Comunicação” da Escola 
Palo Alto
14
, cunhou o termo cybernetics  (cibernética), que descreve o 
feedback
15
, mais precisamente, o controle na comunicação, em que um 
sistema obtém informações sobre seu progresso, avalia o feedback, 
corrige o seu curso e recebe mais feedback sobre o sucesso ou não da 
transmissão.  Wiener dedicou-se a compreender a comunicação por 
meio de analogias ligadas às máquinas cibernéticas; estudando os 
processos de codificação e decodificação, retroalimentação e 
aprendizagem. Assim identificou esse procedimento como um modelo 
“interacional” da comunicação que pode ser igualado a um modelo 
comunicacional da interação. O autor afirmava que a informação é a 
razão de qualquer organismo, seja ele um ser vivo, seja construído de 
circuitos. Em sua linha de pensamento, sugere que a comunicação é 
                                                 
14
Núcleo de investigação científica, fundado em1959, Palo Alto, na Califórnia, 
oriundo do Mental Research Institte. o 
objetivo era a compreensão dos fenômenos de autorregulação em qualquer form
a de vida. 
15 Termo inglês que significa: dar resposta a algo ou uma reação a um 
determinado evento. 
47 
 
concebida como “troca de informação”, isto é, como um conjunto de 
inputs (entrada) e de outputs (saída), ao qual denomina de “caixas 
pretas”. O que caracteriza essa caixa, seja ela uma máquina, seja um ser 
vivo, é que ela possibilita observar as relações de entradas e saídas de 
informação, ignorando o seu interior, isto é, seus componentes, regras e 
mecanismos de funcionamento.  
 Trata-se de uma visão inclinada ao mecanicismo, na qual a 
relação não é construída de maneira cooperativa entre indivíduos. Nesse 
pensar, Watzlawick et al. (1979),  também integrantes da corrente da 
“Nova Comunicação”, propuseram que uma comunicação não se limita 
a transmitir uma informação, mas que induz ao mesmo tempo a um 
comportamento. 
 No que se refere à interação face a face (que contrasta com a 
mediada), no campo da linguagem, Erving Goffman contribuiu para o 
estudo introduzindo o conceito de footing
16
, palavra inglesa que 
significa alinhamento, ou seja, a postura de um membro participante em 
sua relação com o outro. Goffman (2011), em sua publicação original 
datada de 1967, Interaction Ritual: Essays in Face to Face Behavior, 
ressalta a importância de elementos nas interações face a face como 
turnos da conversação, pistas visuais, marcadores linguísticos, função 
paralinguística da gesticulação etc.. Essas observâncias são atualmente 
adotadas, e, tal como diz Trindade (2013), os elementos nas interações 
face a face devem estar também presentes nas mídias de comunicação, 
como por exemplo, na videoconferência. 
 O diálogo face a face denota uma multiplicidade de deixas 
simbólicas (físicas), isto é, a conversa vem acompanhada de 
informações não verbais, como gestos, movimentos, entonação, 
expressões, que tanto podem ampliar como reduzir a ambiguidade. Já as 
interações mediadas (escrita ou voz), por ocorrerem remotamente, são 
mais limitadas e estreitam as deixas simbólicas, não permitindo uma 
monitoração mais reflexiva das respostas alheias. Assim, muitas mídias 
que são consideradas interativas não facultam respostas autônomas, 
apenas um conjunto de alternativas preestabelecidas. Raymond 
                                                 
16
 O livro de Goffman, “Forms of Talk” (1981), que oferece uma visão 
abrangente sobre fala, inclui cinco ensaios. Cada ensaio refere-se a 
comunicação verbal e não-verbal, através de um modelo sociolinguístico. Um 
dos ensaios é o"Footing" de (1979). 
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Williams
17
, em 1975, fazia críticas alertando para a diferença entre 
sistemas interativos e meramente reativos. Em seus escritos, disse que 
um sistema interativo oferece autonomia e viabiliza uma resposta não 
prevista, ao passo em que um sistema reativo a resposta é 
predeterminada. 
Sobre mídia interativa, Carey (1989), tem a dizer: 
“tecnologias que permitem comunicações 
interpessoais mediadas por um canal de 
telecomunicações (por exemplo, uma chamada 
telefônica) e interações entre a pessoa e a máquina 
que simulam uma troca interpessoal (por exemplo, 
uma transação bancária eletrônica) [...] A maior 
parte dos estudiosos não classificaria como mídia 
interativa as tecnologias que apenas permitem a 
seleção de conteúdo, [..] contudo, a fronteira entre 
a mera seleção de conteúdo e a simulação de uma 
troca de comunicação interpessoal nem sempre 
pode ser definida numa certa aplicação.” (John 
Carey, “Interactive media”, International 
Encyclopaedia of Communication, vol. 2, New 
York e Oxford, Oxford University, Press, 1989, p. 
328). 
 O que permite distinguir, na comunicação, conteúdo, informação 
e relação têm, sobretudo a ver com a estrutura comportamental que se 
articula. Os pesquisadores da “Nova Comunicação” situam-se 
explicitamente neste último campo, o do relacionamento, colocando em 
segundo plano o problema sintático da transmissão tecnológica da 
informação, tema central da teoria da informação de Claude Shannon e 
Warren Weaver (1975), mencionada em Serra (2007). 
 Conforme Crocomo (2004), quando uma emissora de televisão 
oferece opções para o utilizador e este tem uma “reação” ao escolher 
uma das possibilidades, esta reação é tratada como reatividade. Em 
relação à interatividade, esta gira em torno da possibilidade de retorno 
de uma dada mensagem. Assim, quando existe a opção de participar da 
programação, enviando, por exemplo, um vídeo, a TV deixa de ser 
somente reativa, pois surge um canal de retorno, é a interatividade. 
 A interatividade da TV digital, para Crocomo (2004) pode trazer 
bons resultados, resgatar o diálogo com a programação e, deixar de ser 
apenas um recurso a mais ou uma atração da modernidade. Por outro 
                                                 
17
http://raymondwilliams.co.uk/ 
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lado, o autor alega que, caracteriza-se como um desafio para o utilizador 
sem intimidade com ícones piscando ou com janelas que se abrem. Do 
mesmo modo ocorre com relação ao computador. O fato de a 
interatividade ocasionar rupturas/barreiras gera a necessidade de projetar 
e construir ambientes onde a interação não se limita à relação com o 
outro, mas prolonga-se com os meios. 
 A interação mediada pelo computador, quando usa a rede 
Internet, por exemplo, pode ser concebida nas ferramentas de 
comunicação. Todavia, para Crocomo (2004), as deixas simbólicas 
físicas não são percebidas na mesma forma e intensidade que na 
interação face a face, mesmo com o uso de videoconferência. O autor 
cita também a possibilidade de uma “quase interação” mediada, 
afirmando que o nível de interatividade é ainda mais baixo, quando o 
receptor não pode responder instantaneamente à mensagem do emissor, 
um exemplo, o e-mail 
 No diálogo escrito online, as deixas físicas são muitas vezes 
supridas por deixas simbólicas, isto é, caretinhas também chamadas de 
emoticons, isto é, emotion (emoção) + icon (ícone). Um emoticon pode 
ser uma sequência de caracteres tipográficos, tais como: :)  :(  ^-^  :-) ou 
também uma pequena imagem (dinâmica ou não) que objetiva transmitir 
o estado psicológico e emocional de quem os emprega. Outras deixas 
simbólicas podem ser também códigos de linguagem do tipo: ummm, 
ammm, ahhh, ohh, ops.  
 No espaço virtual, as imagens, sejam emoticons, sejam de outro 
tipo, são recursos importantes para a interação, em especial dos surdos. 
O diálogo na língua sinalizada é permeado de deixas simbólicas e 
físicas: a descrição, a reprodução da forma, o movimento e sua relação 
espacial e as expressões de rosto são fundamentais para tornar 
compreensível o significado do que se quer enunciar, como exemplo, o 
uso de classificadores
18
.  
 Na abordagem sistêmica relacional, Primo (2003) conceitua 
interação como “ação entre” os participantes do encontro, isto é, “inter + 
ação”
19
. E cita dois tipos de interação: mútua e reativa, ambas com 
características bem definidas. A interação mútua é caracterizada por 
                                                 
18
 Obedecem regras gramaticais, são representados por configurações de mão 
associadas a expressão facial, corporal e localização. 
19
adição do prefixo latino “inter”, derivado do Latim e  que significa entre, 
adicionado a palavra ação. 
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relações interdependentes e processos de negociação, requer a 
reciprocidade na interação, de maneira que as relações afetam os seus 
participantes, como também seus relacionamentos. A interação reativa é, 
tanto para Primo (2003) quanto para Crocomo (2004), limitada por 
relações determinísticas de estímulo e resposta.  
 Para descrever agentes (humanos ou informáticos) em interação, 
Primo (2003) usou o termo interagentes
20
, sendo as trocas realizadas 
entre dois ou mais agentes. Em seus estudos, Primo (2007, p. 53) trata 
da prática da conversação, onde “cada rodada modifica os interagentes, 
seus comportamentos, suas mensagens e também o próprio 
relacionamento entre eles”, entendendo-se interação como “ação entre”. 
Dessa maneira, não há como localizar o ponto inicial de uma ação nem 
supor que uma interação mútua comece do nada. Se fosse assim, Primo 
(2003, p. 110) afirma que estar-se-ia desconsiderando toda a história e 
que “tampouco existe um estado puro, solto no tempo, estacionário, em 
posição stand-by pronto para ser despertado, ligado”. O termo 
interagente também será usado nessa tese, para referenciar os agentes 
interagindo nas comunidades. 
 Por outro lado, mesmo que uma interação tenha início e seja 
coerente, não quer dizer que é interatividade mútua. Por exemplo, 
considera-se uma máquina de vendas de refrigerante, com as seguintes 
transações: (1) escolha do refrigerante; (2) inserção da moeda; (3) 
liberação do refrigerante pela máquina. A interatividade da máquina é 
reativa, pois sempre vai executar os mesmos passos, independentemente 
de quem coloque a moeda na máquina.  
 De maneira ampla, a interação mediada (mútua ou reativa) 
implica o uso de meio técnico que possibilita transmitir informação para 
indivíduos situados remotamente no tempo, no espaço, ou em ambos, 
adquirindo assim um número de características que a diferenciam da 
face a face. Enquanto a interação face a face acontece em contexto de 
“co-presença”, os participantes de uma interação mediada podem estar 
em contextos espaciais ou temporais distintos.  
 As interações mediadas por computador, sob a ótica de Primo 
(2007), podem ser exemplificadas pelo uso de ferramentas como chats, 
e-mails, videoconferência. O autor (2007, p. 47) sustenta que a 
interatividade mútua vai além do ato conversacional, afirmando que o 
                                                 
20
 Termo adotado pelo autor para evitar termos reducionistas como: usuário, 
utilizador, emissor e receptor e que será também adotado neste trabalho. 
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“diálogo humano não é uma relação automática, nem previsível”. 
Postula-se que, ao dialogarem, as pessoas estejam engajadas e que 
respondam de modo que uma mensagem criada tenha como base uma 
anterior e a maneira como essa mensagem anterior se relaciona com as 
que precederam.  
 Para demonstrar como ocorre uma interação mútua, Rafaelli 
(1988, p. 111) argumenta que “em uma dada série de trocas 
comunicacionais, toda terceira (ou posterior) transmissão (mensagem) é 
relacionada ao grau de trocas prévias, e referem-se a transmissões 
anteriores”. Esta troca pode ser visualizada no exemplo da Figura 3.  
 
Figura 3 - Interato 
Fonte: adaptado Rafaeli (1988, p.120) 
 
 O exemplo mostra um agente masculino que envia uma 
mensagem A e o agente feminino recebe a mensagem A e envia a 
resposta por meio da mensagem B. O masculino recebe a mensagem B e 
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envia a resposta pela mensagem C, assim por diante, sendo que a 
terceira ou posterior troca de mensagens se referem às anteriores, em 
uma disposição da informação em conduta mútua, é o interato. O 
interato leva a socialização das pessoas envolvidas, compartilhando 
ideias, conhecimento e gerando valores (PRIMO, 2003; WENGER ET 
AL.,2005). 
 É importante dizer que interação mútua difere de comunicação.  
Cite-se um exemplo: uma pessoa esbarra em outra. Ou ainda um agente 
A manda mensagem para o B, sem que B responda à A. Em ambos os 
casos, existe comunicação, mas não há interação mútua. Pode-se citar 
também uma “conversa” entre uma pessoa e um robô: existe 
comunicação e uma interação (reativa), pois o comportamento na 
comunicação já se encontra previsto na programação. Um exemplo é a 
interação reativa ilustrada no Quadro 1, entre um humano e o robô Ed
21
. 
 
Quadro 1 - Interação Reativa 
Robô Ed: Olá! Meu nome é Ed, estou aqui para ajudar na preservação de 
energia e de outros recursos naturais. Sobre o que você quer 
conversar? 
Você: Oi sou Elisa 
Robô Ed: Elisa é um nome de origem latina. Significa feliz. 
Você: Que bom...e Ed significa o que? 
Robô Ed: ED é sigla de Energia e Desenvolvimento! 
Você: muito bem 
Robô Ed: Muito por quê? 
Você: não...nada 
Robô Ed: Nada? Como assim! 
Você: Bom, queria falar sobre gestão 
Robô Ed: Pode falar, claro! 
Você: Como é feito na questão energia a gestão do conhecimento 
Robô Ed: Já te contei qual minha área de conhecimentos? 
Você: não é isto 
 
 
                                                 
21
 Um robô (inteligência artificial) programado para responder sobre 
preservação dos recursos naturais e energéticos. Disponível em 
 http://www.ed.conpet.gov.br/br/converse.php 
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Continuação – Quadro 1 
Robô Ed: - Conhecimento nunca é demais. 
Você: não é isto 
Robô Ed: Já te contei qual minha área de conhecimentos? 
Você: uhmmm 
Robô Ed: Mas você já parou para pensar por que motivo se deve usar 
racionalmente as fontes de energia? 
Fonte: Adapatado de Primo (2003) 
 
 Como pode ser observado, o Robô Ed apenas simula um 
comportamento “inteligente”. Nem sempre consegue interagir com as 
mensagens precedentes, pois depende de um mecanismo informático 
regido por regras de programação que foram produzidas antes mesmo da 
interação ocorrer. Se houver um problema, poderá ser corrigido 
(apagado, alterado) por um programador, o que não ocorre em 
interações mútuas. Um comportamento em interação mútua não pode ser 
simplesmente apagado ou alterado. O diálogo com o robô Ed, por mais 
que pareça interativo, não garante o que Primo (2007) chama de 
interação mútua, Ed apenas reage aos inputs que foram previstos no seu 
código.  
 Para Primo (2007), a qualidade da interação é o que vai 
diferenciar um relacionamento do outro. O relacionamento é marcado 
por características que, em termos de evento, Fisher (1987) classifica 
como: descontínuo, síncrono, recíproco e recorrente. O primeiro, 
descontínuo, diz respeito a eventos que ocorrem de tempo em tempo, 
denotando um espaço entre a interatividade, formando lapsos na 
interação. Quanto ao princípio de sincronicidade, o autor sugere que os 
eventos criam um padrão interativo, em uma progressão lógica, onde 
existe uma sincronia entre os interagentes, e é possível reconhecer, em 
virtude de seus encontros contínuos, o que pode agradar ou desagradar 
ao outro, durante a conversação. A reciprocidade diz respeito à 
qualidade da interação, quando um agente responde ao outro; esse 
princípio depende da sincronia entre os interagentes, a reciprocidade 
podendo ser maior ou menor. A recorrência dos eventos é um estágio 
que denota a alta sincronia entre os membros. Nesse caso, 
provavelmente um novato teria dificuldades de interagir, devido aos 
costumes, às gírias, ao linguajar adotado pelos interagentes. 
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 O elo criado nas interações mútuas irá definir novos elementos, 
que estão alicerçados nas questões emocionais, tais como: intensidade, 
intimidade, engajamento, confiança e compromisso, que tanto Primo 
(2003) quanto Wenger (1989) afirmam ocorrer nos participantes em 
atividades de aprendizagem.  A intensidade diz respeito à “força de um 
relacionamento” (PRIMO, 2007, p 124), no qual um interagente se 
solidariza com o outro, de tal forma que assume o que é chamado 
popularmente de tomar as dores, isto é, defende o outro. A intimidade 
no relacionamento sugere o grau de proximidade entre os interagentes, 
como exemplo, duas pessoas (no chat) falando de suas vidas pessoais, é 
intimamente diferente de duas pessoas (no chat) esclarecendo dúvidas 
sobre possível compra de um produto. O elemento confiança diz 
respeito à confiança mútua entre os interagentes. A confiança pode ser 
reforçada ou debilitada, consoante as ações da outra pessoa. Um 
interagente pode confiar no outro em certas situações, mas não em 
outras. Por exemplo, “A” pode confiar sua vida pessoal a “B”, mas não 
confiar em ser seu avalista de uma negociação financeira. O 
compromisso é o grau de comprometimento no relacionamento, e o grau 
varia de acordo com o meio onde se propaga; pode ser afetivo, 
instrumental (trabalho) ou apenas normativo (FISHER, 1987). 
 A interação não se dá no vácuo, mas sim entre interagentes e o 
meio. Interagir é reconhecer os agentes como seres pensantes e criativos 
na relação. Rogers (1998, p. 70, tradução nossa), afirma que quando 
“falamos de relação, falamos de uma linguagem de conectividade, de 
agir conjuntamente com outros, de se inter-relacionar, de agir no 
conhecimento do outro, de mútua influência”. Nisso há um engajamento 
dos sujeitos, de maneira que “comunicar não é sinônimo de transmitir e 
aprender não é receber” (PRIMO, 2007, p.71).  Os interagentes reúnem-
se em torno da problematização, e a interação entre eles é um problema 
que motiva a (re) negociação e ocorre em uma troca mútua e reativa. A 
troca mútua envolve o comportamento de agentes humanos, e suas 
relações afetam recursivamente os participantes, como também seus 
relacionamentos futuros. Esta difere da reativa, a qual implica o 
comportamento de agentes tecnológicos. Por exemplo, uma ação em um 
envio de e-mail, isto é, um clique no botão enviar resulta em “reação” de 
envio deste e-mail e é tratada como reativa (PRIMO, 2007). 
 A abertura de espaços de troca mútua nos ambientes educacionais 
mediados pelo computador (como fóruns, chats, listas de discussão, 
videoconferência) não garante em si um processo transformador, mas os 
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mecanismos digitais que a mediam podem ser usados para a cooperação 
e para o compartilhamento, principalmente em ambientes com 
interagentes de diferentes culturas. Para Primo (2003), os processos de 
aprendizagem que se limitam a ofertar ambientes virtuais construídos 
com base na interação reativa impedem o diálogo e a expressão dos 
interagentes. Possivelmente as pessoas não se conhecem – nenhuma 
comunidade de prática é formada. 
 Lave (1993) e Hutchins (2000), teóricos da Cognição Situada e 
Distribuída, assuntos que serão abordados nas próximas seções, afirmam 
que a aprendizagem é um processo de interação que inclui indivíduos, 
grupos sociais e culturais e dispositivos tecnológicos, isto é, envolve a 
interação mútua e a reativa dos indivíduos com o meio. A Cognição 
Situada e Distribuída permite situações complexas, nas quais os 
indivíduos interagem com o ambiente e com os artefatos tecnológicos. 
Esses artefatos devem proporcionar a interação de maneira que qualquer 
indivíduo componente do grupo pode expor suas ideias, seus 
conhecimentos, fazendo uso da ajuda de quem sabe mais. Adentra-se 
assim na teoria das Comunidades de Prática de Wenger (1989).  
 
2.2 TEORIA DA COGNIÇÃO SITUADA 
 
 A palavra cognição tem origem nos escritos de Platão e 
Aristóteles. No entanto, a teoria da Cognição Situada é uma teoria 
relativamente nova, aplicada em atividades de aprendizado, que 
focalizam as habilidades na resolução de problemas. É uma teoria que 
objetiva conhecer, compreender e explicar os fundamentos do 
comportamento humano. No entanto, antes de aprofundar este assunto, 
julga-se necessário descrever o que se entende por “situada”.  
 Santos (2004) sugere que o termo pode ser visto em diversos 
significados que lhe são atribuídos no quadro conceitual do senso 
comum. No sentido mais trivial, a palavra remete a um local, a um 
espaço físico ou temporal, a um momento histórico, situado em um 
endereço. Metaforicamente, pode indicar como uma pessoa se situa em 
determinado contexto. Em qualquer dessas situações é importante 
salientar que não se quer aqui reconhecer onde, quando e como algo é 
classificado como situado; não é algo ou alguém que está em 
determinado local, e sim uma interação que ocorre em função da 
atividade e do contexto. 
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 Entretanto a atividade situada não é um conceito simples. Na 
perspectiva teórica, são conceitos interligados que aludem a: percepção, 
cognição, linguagem, ação no mundo social e nas suas inter-relações. 
Lave (1988), em suas pesquisas, verificou que os mecanismos que as 
pessoas utilizavam para adquirir os seus conhecimentos nas atividades 
cotidianas, foram mais bem sucedidos do que as condições de 
aprendizagem abstratas que ocorrem no ensino tradicional. Em razão 
disso, argumentou que o aprendizado ocorre em função da atividade, do 
contexto e da cultura na qual acontece ou se situa.  
 Lave (1993, p. 66) sugere haver pelo menos três diferentes 
gêneros de abordagens situadas: a visão cognitivista, a posição 
interpretativa e a visão da prática social definida a seguir. 
 Cognitivista - reconhece que as pessoas processam, representam e 
memorizam enquanto indivíduos localizados no mundo social.  
Os teóricos dessa teoria analisam os processos cognitivos como 
sendo algo interno e individual que ocorre na mente do 
indivíduo. Esta abordagem parece pressupor uma visão mais 
cartesiana de um mundo externo em que as palavras têm um 
significado fixo e referencial, e os indivíduos são despidos de 
interesses ou sentimentos.  
 Interpretativa – nesta abordagem, a questão situada apresenta-se 
no uso da linguagem e na interação social. Pressupõe um 
mundo pluralista e composto por indivíduos que têm 
experiências únicas, e a cognição é sempre considerada como 
relativa a interesses. Os sentimentos adquirem um papel 
importante na estruturação das situações. 
  Prática social situada - inclui uma visão crítica. A autora 
reconhece algumas proximidades com as duas categorias 
anteriores, mas salienta que a distinção desta é precisamente 
através de uma postura diferente perante a própria conceituação 
de mundo.  Lave (1993, p. 67) entende que, na visão da prática 
social situada a “natureza é gerada socialmente, tanto quanto 
um chá da tarde”. Para a autora, a aprendizagem é gerada nas 
relações dialéticas entre o mundo social e as pessoas envolvidas 
nas atividades; ambos em conjunto produzindo e reproduzindo. 
 Na Teoria da Cognição Situada, o conhecimento não é passivo 
nem se limita ao processamento de informações oriundas de um mundo 
anterior à experiência do indivíduo, mas estabelece uma relação entre o 
mundo interno e externo, considerando a interação do indivíduo com o 
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contexto no qual está inserido, sendo este o elo articulador de toda ação 
humana. Assim, não é plausível separar as atividades do contexto que 
lhe deu causa, pois o conhecimento é elaborado pelo ser vivo em suas 
interações com o meio.  O aprender tem a ver com as mudanças 
estruturais que ocorrem com os indivíduos, relacionadas com sua 
história, sua cultura e suas interações (LAVE, 1988; VANZIN, 2005). 
 Alicerçados em pesquisas sobre o aprender, Brown et al. (1989) 
argumentam que a principal preocupação das escolas muitas vezes 
parece ser a de simples transferência e que os métodos de ensino 
tradicional fazem uma separação entre o “saber” e o “fazer”. Com base 
nesses preceitos, o ensino deve promover situações semelhantes àquela 
em que o individuo vive e convive, a fim de criar pessoas que se 
adaptam através de um processo contínuo de participação. A natureza 
dessa teoria gira em torno do desenvolvimento de semelhanças entre a 
sala de aula e cognição cotidiana que acontece fora dela. 
 Nesse viés, o grupo de Cognición y Tecnología de Vanderbilt da 
Argentina
22
 vem, desde 1990, desenvolvendo um meio de instrução 
ancorado na implementação da aprendizagem situada. Esse grupo partiu 
da premissa de que deve ser fornecido um contexto realista para a 
resolução de problemas. Em suas pesquisas, criaram vídeos de 
problemas da vida cotidiana que posteriormente deveriam ser resolvido 
por alunos. No resultado, viram que os alunos eram mais capazes de 
resolver os problemas quando estabeleciam analogias entre o que 
deviam aprender e o ambiente real (FRAGO, 2002). 
 Para explorar a ideia de que a aprendizagem é situada e 
progressivamente desenvolvida por meio do contexto onde se insere, é 
importante abandonar qualquer ideia de que a aprendizagem é algo 
abstrato e que o saber e o fazer são entidades independentes. Brown et 
al., (1989) sugerem considerar o conhecimento conceitual semelhante a 
um conjunto de ferramentas. A ideia de ferramenta parte do princípio de 
que ela só pode ser plenamente compreendida através do uso. Usar uma 
ferramenta de outro sistema cultural implica mudar o modo de perceber 
o mundo social. 
                                                 
22
Grupo multidisciplinar que desenvolve projetos baseados em teoria cognitivas 
e sociais de aprendizagem.  John D. Bransford Professor de Educação e 
Psicologia da Universidade de Washington, de Seattle, era o representante do 
GCTV (2002). 
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 Whitehead (1916, p. 3) sustentou que “a educação é a aquisição 
da arte na utilização do conhecimento” e que aprender a usar uma 
ferramenta envolve muito mais do que pode ser contabilizado em 
qualquer conjunto de regras explícitas. As ocasiões e as condições de 
utilização surgem diretamente do contexto das atividades de 
determinada comunidade, emoldurado pela maneira como os membros 
visualizam o mundo. Assim carpinteiros e marceneiros usam um mesmo 
instrumento com diferentes finalidades; engenheiros e físicos utilizam 
fórmulas matemáticas para diferentes fins. As ferramentas e o modo 
como são utilizadas refletem particularidades. Fica difícil definir a 
utilização de uma ferramenta, sem compreender a prática da 
comunidade e a cultura envolvida. 
 Salienta-se aqui que este estudo envolve comunidades de prática 
com membros de culturas diferentes (surdos e ouvintes); assim, as 
ferramentas (tecnológicas) para a interação devem ser acessíveis, 
levando em consideração principalmente a diferença de língua. 
Pesquisas como, por exemplo, de Cruz (2007); Quadros (2006); Fajardo 
et al. (2009); Saito e Ulbricht (2012); Pivetta et al. (2013); Flor et al. 
(2014), mostram  barreiras/rupturas em ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem, pois eles são fortemente construídos, com atenção à 
cultura do ouvinte.  
 A Teoria da Cognição Situada postula que existe uma relação 
entre o aprendizado e o contexto, com denotação situacional, uma vez 
que os significados são reconstruídos em certas situações semelhantes 
onde foram aplicados anteriormente. O ambiente, se autêntico, permite 
aos indivíduos agir de forma representativa e significativa. Assim, para 
o surdo, as representações resultantes das atividades não podem 
simplesmente ser substituídas por descrições verbais, pois sua língua é 
composta por elementos que são extremamente visuais. 
 No campo de atuação da Cognição Situada, os objetos e o 
ambiente servem de suporte à aprendizagem.  Neste pressuposto, um 
ambiente virtual de ensino e aprendizagem suporta uma base 
informacional (os objetos) com o propósito de dispor comunicação e 
interação, de modo que o indivíduo possa ter suas relações e 
aprendizado, no seu tempo, espaço, ritmo e contexto. Estes ambientes 
são estruturados e organizados, formados por módulos computacionais 
elaborados por linguagens de programação, podendo ser (re) modulados 
e customizados. O Moodle, de código fonte aberto, insere-se nesse 
modelo. Assim os componentes devem ser elaborados de forma que o 
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ambiente fique acessível, intuitivo, transparente e que as pessoas possam 
desenvolver seus objetivos e seu potencial (WENGER, 2012). 
 Ao enfatizar a Cognição Situada como uma teoria que possibilita 
um sistema de aprendizagem inovador, o delinear metodológico deste 
estudo indica que essa abordagem pode contribuir para um sistema de 
ensino virtual compartilhado. Assim, é importante definir que a 
aprendizagem situada pode ser distribuída. Esse é o assunto tradado na 
próxima seção. 
 
2.2.1 Cognição Situada e Distribuída 
  
 A partir de estudos sobre navegação marítima, Hutchins (1995) 
cunhou o conceito de Cognição Distribuída, fundamentado na análise de 
que os processos cognitivos envolvidos na navegação são realizados por 
uma equipe, com postos em diferentes partes no navio, usando uma 
variedade de artefatos desenvolvidos para esse propósito. O autor 
procura mostrar que a atividade que se apoia na aprendizagem 
colaborativa, não é uma simples extensão da tarefa para suportes 
externos, mas um processo de interação dinâmica que inclui todo o 
sistema: indivíduos, ambiente e recursos, tais como computador, 
canetas, papéis, instituições. A cognição não está isolada na mente; está 
em tudo que envolve raciocínio, atenção, percepção, entre outros 
fatores, para a resolução de problemas, e é partilhada entre indivíduos, 
objetos e ambiente. Assim a cognição distribuída consiste em prover 
explicações que vão além do individuo e ultrapassam os limites físicos 
(HUTCHINS, 1990; HUTCHINS; KLAUSEN, 1992; NORMAM, 
1993).  
 Conforme Rogers (1997), as unidades de análise na cognição 
distribuída podem assumir diferentes formas, a saber:  
 a) um indivíduo;  
 b) um indivíduo em interação com artefatos e indivíduos 
interagindo com artefatos (interação reativa);  
 c) indivíduos interagindo e grupos de indivíduos interagindo 
(interação mútua). 
 Hutchins (2000) sustenta que os artefatos orientam e ampliam a 
atividade. Assim a solução de problemas envolve processos que 
congregam a mente e as estruturas mediadoras disponíveis. O ambiente 
é parte da cognição, não apenas como fonte de insumos, mas como 
veículo de expressão do pensamento, e os resíduos do processo 
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cognitivo permanecem não apenas na mente, mas espalham-se no 
ambiente por meio da organização deste (PERKINS, 1993). O autor cita 
como exemplo o caso de se deixar um objeto próximo à porta para se 
lembrar de levá-lo ao sair. 
 A ideia de distribuição pode ser descrita no exemplo de um 
projeto arquitetônico, que visa garantir que o mestre-de-obras cumpra 
todas as ações e etapas requeridas pelo engenheiro. O objeto, que, nesse 
caso, é o projeto, possui uma tarefa que é a de planejamento das ações a 
executar. Essa tarefa transforma-se em três novas tarefas: fazer o 
projeto, consultá-lo e interpretar os seus itens. Entretanto, apenas as 
duas últimas tarefas são executadas pelo mestre-de-obras, pois o projeto 
a princípio foi elaborado pelo engenheiro, em um tempo que antecede a 
sua utilização. Ou seja, as tarefas foram distribuídas (HUTCHINS, 
2000; CLARK, 2001). 
 Os pesquisadores Hutchins (2000), Clark (2001) e Normam 
(1993) são unânimes em afirmar que a mente não conta apenas consigo 
mesma, mas leva em conta também o ambiente e os artefatos. Os 
artefatos baseados nas tecnologias (chat, e-mail, fórum, 
videoconferência, etc.) facilitam a interação e a cooperação em uma 
Comunidade de Prática virtual e possibilitam a distribuição e a 
negociação de significados durante os processos de comunicação 
(LAVE, 1988 e REZEAU, 2001).  
 Baseado nessa concepção, no desenvolver desta investigação, 
“levou-se a cabo” a ideia de colaboração nos ambientes distribuídos, 
para que as comunidades que emergissem no ambiente pudessem 
interagir mútua e reativamente. Para tanto, ferramentas colaborativas 
fazem parte do ambiente virtual otimizado. Esses artefatos 
são softwares que auxiliam no desenvolvimento de tarefas realizadas por 
um grupo de pessoas, o qual busca, por meio do trabalho coletivo, 
cumprir um projeto ou um objetivo em comum. Pode-se citar como 
colaborativo a videoconferência, o chat e outras ferramentas que 
possibilitam trabalhar em grupo e de forma distribuída. Em outro 
momento, a atenção faz-se em relação à consciência da situação e 
envolve a interação dos participantes que utilizam o sistema. Por fim, a 
cognição distribuída preocupa-se também com a análise e a explicação 
dos cortes (breakdowns), ou seja, incidentes, problemas, ineficiências, 
mal-entendidos e acidentes que ocorrem no ambiente (NORMAN, 1993; 
ROGERS, 1997). 
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 A Cognição Situada e Distribuída formam um sistema cognitivo 
composto que se ocupa da estrutura do conhecimento e de suas 
transformações, oferecendo um quadro teórico e uma proposta 
metodológica que permite estabelecer conceitos e analisar situações 
complexas nas quais os indivíduos interagem com o meio e com os 
artefatos tecnológicos e qualquer indivíduo componente de uma 
Comunidade de Prática pode incrementar o seu conhecimento fazendo 
uso da ajuda de quem sabe mais. 
 
2.3 COMUNIDADES DE PRÁTICA (COPS) 
 
 Comunidade é um termo utilizado desde meados do século XV, 
oriundo do latim communis, e significa “conjuntamente, em comum”. 
Além da raiz e da acepção da palavra, o uso em comum está ligado à 
comunicação que se estabelece entre os membros da comunidade, por 
meio da partilha e da participação, que determinam o significado de 
communicare, origem latina da palavra comunicação. O interesse teórico 
nesse propósito provém de comunidade e participação que fundamentam 
e embasam as ações, as interações e a comunicação. Comunidade é 
então uma rede de relações sociais que pode estar fundamentada em um 
espaço geográfico, em interesses comuns ou em características comuns 
de seus membros (ARCE; PÉREZ, 2001).  Para Stevenson (2002), o 
termo pressupõe também segurança e cooperação e sugere que a 
comunidade ignora a co-existência de diferenças, pois são espaços onde 
as pessoas são semelhantes e evoluem simultaneamente. 
 Rodríguez Illera (2007) traz o conceito de comunidade ao se 
referir a um conjunto de pessoas que se vinculam pelo cumprimento de 
obrigações comuns e recíprocas e formam relacionamentos dentro de 
um contexto partilhado. Isso pressupõe uma definição de interação 
humana construída a partir da realidade social, redimensionando o 
sujeito como pessoa socializada em um grupo tangível, com suas 
representações sociais e valores culturais.  
 Um conceito que compõe uma comunidade é o da prática. A 
práxis (atividade) é o desenvolvimento do conhecimento humano pela 
participação contínua no mundo (Lave e Wenger, 1991). O termo práxis 
é originário da obra de Karl Marx, representando um processo 
contextualizado para fazer a história e transformar o mundo. Desde 
Marx, o termo tem sido usado em uma variedade de concepções 
relacionadas tanto à formação da cultura, quanto a atividades locais. Na 
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antropologia, encontra-se o uso do conceito de prática para falar de 
estruturas e sistemas sem pressupor efeito determinista nas ações. 
 A prática, para Wenger (1998), é um mecanismo de resistência 
diária às estruturas hegemônicas. O autor esclarece que sua concepção 
de prática não repousa sobre dicotomias entre ação e conhecimento, 
saber e fazer, manual e mental, concreto e abstrato, teórico e prático, 
ideais e realidade. O processo envolve a pessoa como um todo, onde a 
atividade mental não é desincorporada, a atividade manual não 
prescinde de reflexão, o concreto não é sempre evidente, nem o abstrato, 
transcendente e genérico. Ambos os extremos possuem significado na 
perspectiva de práticas específicas e podem estar associados a múltiplas 
interpretações. A prática é determinada pela cultura e pelas crenças que 
fazem o indivíduo ser associado a uma comunidade, a qual fornece sua 
identidade distinta como a linguagem, os gestos, os costumes, as 
tradições, que definem valores sociais e interacionais, crenças e rituais. 
A linguagem em si é uma prática, o que não significa que o que se 
aprende a dizer reflita nas demais práticas (LAVE; WENGER, 1991). 
 Definidos os conceitos de comunidade e de prática, aprofunda-se 
a discussão abordando o conceito de uma modalidade de comunidade, 
ou seja, as Comunidades de Prática. Comunidades de Prática não são 
fenômenos novos, mas existem desde que os indivíduos aprenderam a 
compartilhar suas experiências. No entanto, em 1998, Etienne Wenger 
propôs o termo "Comunidades de Prática", declarando que ele parte de 
uma ampla estrutura conceitual para pensar a aprendizagem em suas 
dimensões sociais. É uma perspectiva que focaliza a aprendizagem na 
relação entre a pessoa e o mundo, o que significa dizer que os seres 
humanos são seres sociais em um mundo social. Lave e Wenger (1991) 
argumentam que a Cognição Situada remete necessariamente a esse 
processo denominado de participação, porque o ponto de partida para a 
aprendizagem é a participação social em um determinado grupo. Os 
autores, em suas pesquisas, encontraram os pressupostos de Cognição 
Situada em algumas comunidades de prática, por exemplo, parteiras 
indígenas mexicanas, alfaiates africanos, açougueiros e alcoólatras 
abstêmios. 
 Comunidade de Prática (Cop), de acordo com Wenger (1998), 
são pessoas que compartilham um interesse comum em um determinado 
domínio, ou pode ser criada especificamente com o objetivo de se 
adquirir conhecimento em determinada área. Essa comunidade tem uma 
identidade definida por um domínio comum de interesse. Adesão 
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implica um compromisso com o domínio e uma competência partilhada 
que distingue os membros de outras pessoas.  Na comunidade, os 
membros engajam-se em discussões e atividades conjuntas, construindo 
relações que permitem um aprender com o outro ao compartilhar 
informações. A definição de comunidade de prática fundamenta os 
pressupostos e os funcionamentos para a cognição ou para a atividade 
situada. 
 Uma CoP pode ser vista como um sistema de aprendizagem que, 
com o passar do tempo, se torna uma estrutura social informal e 
dinâmica entre os participantes (WENGER, 1998). Esse aprendizado 
colaborativo e social, do qual a interação é parte integrante, é a chave da 
teoria da Cognição Situada. Em uma comunidade, é por meio do 
processo de compartilhamento de informações e experiências que os 
membros aprendem. 
 As comunidades estão em toda a parte, seja no trabalho, seja no 
lazer, seja nos estudos, e geralmente não coincidem com as organizações 
formais em que existem. No trabalho, as organizações separam os 
trabalhadores em departamentos; porém coexistem redes pessoais desses 
colaboradores que sintonizam os mesmos interesses e não 
necessariamente se localizam no mesmo departamento. A escola, por 
sua vez, separa os alunos em salas de aula, mas é natural os alunos 
criarem seus próprios grupos que se agregam por afinidade ou interesses 
comuns, formando uma comunidade.  Para Wenger (2000), Comunidade 
de Prática é o lugar onde as coisas são feitas. 
 As comunidades desenvolvem sua própria linguagem, permitindo 
aos seus membros uma melhor comunicação e organizam-se em torno 
do que importa para eles; não nascem de acordo ou por decreto; são 
reais ou virtuais e possuem vida própria: surgem, evoluem e 
desaparecem. As comunidades virtuais surgem, por exemplo, em fóruns 
de discussão, chats, isto é, em ambientes que fornecem a possibilidade 
de criação de grupos. 
 Os membros são praticantes e desenvolvem um repertório 
compartilhado de recursos: experiências, histórias, ferramentas, formas 
de lidar com os problemas recorrentes, uma prática compartilhada. Por 
exemplo, médicos, ao fazerem uma parada para o café na lanchonete do 
hospital, podem não perceber, mas suas discussões com colegas são 
fontes de conhecimento sobre como cuidar de pacientes. Ainda assim, 
ao longo das conversas, eles desenvolveram um conjunto de histórias e 
casos que se tornam um repertório compartilhado para a sua prática. 
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Wenger (2014) cita também como exemplo os impressionistas, que 
costumavam se reunir em cafés e estúdios para discutir o estilo de 
pintura que estavam inventando juntos. Essas interações foram 
essenciais para torná-los uma comunidade de prática, mesmo que, na 
maioria das vezes, pintassem sozinhos.  
De maneira elementar, Comunidade de Prática é um grupo de 
pessoas que: 
• tem identificação; 
• estabelece relações ao longo do tempo; 
• visa atingir metas para o bem comum; 
• tem interesses comum; 
• tem interação regular; 
• é capaz de transcender diferenças; 
• compartilha experiências; 
• compartilha sentimento de altruísmo; 
• desfruta do sucesso da experiência compartilhada ; 
• trabalha para o bem do grupo e dos outros; 
• compartilha sentimento de  reciprocidade . 
Para caracterizar melhor as Comunidades de Prática, é 
importante explicitar alguns conceitos, tais como: identidade, 
significado, participação e reificação.  
a) Identidade - O conceito de identidade, na teoria social da 
aprendizagem, não é equivalente a autoimagem nem diz respeito apenas 
ao indivíduo. Para Wenger (1998), a identidade não é o indivíduo nem a 
comunidade, mas o processo de sua constituição mútua, e muitas vezes é 
difícil identificar exatamente onde termina o individual e começa o 
coletivo, ou vice-versa. Todavia o autor afirma que a identidade é um 
elemento fundamental para a caracterização de comunidades de prática e 
que, mesmo no contexto de uma determinada prática, diz respeito não 
somente àquela prática, mas à posição de cada pessoa e de suas 
comunidades em estruturas sociais mais amplas. Assim a identidade é 
desenvolvida por meio da negociação de significados da experiência de 
cada pessoa como membro de comunidades, e é um elo de ligação entre 
o social e o individual (Wenger, 1998). Essa temática é evidenciada nas 
palavras do filósofo Michel Foucault (1982), ao analisar o sujeito e a 
identidade. 
 “E isto que eu chamaria de genealogia, isto é, 
uma forma de história que dê conta da 
constituição dos saberes, dos discursos, dos 
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domínios de objeto, etc., sem ter que se referir a 
um sujeito, seja ele transcendente com relação ao 
campo de acontecimentos, seja perseguindo sua 
identidade vazia ao longo da história” Michel 
Foucault (1982, p.15). 
 
 Identidade não é uma marca, mas uma experiência de 
pertencimento (ou não pertencimento), e depende de conexões com 
outros que compartilham experiências, histórias, reciprocidade, afetos e 
comprometimentos mútuos (Wenger, 2000). Isso não quer dizer que 
todos pensam e agem da mesma forma, mas há tendência de que certas 
ações e escolhas e a valorização de experiências emerjam por meio da 
participação em empreendimentos comuns. 
 Identidade não é algo estagnado; é renegociada e redefinida 
durante todo o ciclo de vida (Wenger, 1998). Dentro de e entre 
comunidades, um individuo forma sua trajetória. Esse percurso evoca o 
fato de a identidade ser um processo temporal e contínuo, construído em 
diferentes contextos sociais. Segundo Antonello e Godoy (2011), 
indivíduos que atuam na mesma trajetória possuem identidades 
semelhantes. No entanto indivíduos na mesma posição ou profissão 
podem ter pretensões diferenciadas: uns podem ter aspirações de 
crescimento, ao passo que outros podem ver apenas como algo 
transitório ou temporário. Essa visão diferente influencia as perspectivas 
de sua participação e identidade na comunidade (Wenger, 1998). 
Antonello e Gogoy (2011, p. 394) ainda afirmam que “ao mudar de 
trajetória a pessoa também muda de identidade”. Os autores citam como 
exemplo um gerente financeiro que, ao mudar de posição para gerente 
de marketing, muda sua identidade, porque muda a natureza de suas 
atribuições e atividades. 
 A identidade incorpora as aspirações do passado, presente e 
futuro. É construída pela maneira como o individuo participa e pela 
maneira pela qual a própria pessoa e as outras a veem e definem. A 
trajetória ajuda a elucidar o que é importante ou não, o que é central ou 
marginal e vai refletir nas práticas do indivíduo, ao mesmo tempo em 
que as práticas influem na sua identidade. Identidade e prática moldam-
se mutuamente, em processo dinâmico e criativo.  
 A participação em comunidades de prática, ao longo da trajetória 
de vida, pode ser de maneira periférica ou efetiva.  Porém a identidade 
do indivíduo não se refere ao envolvimento com uma única comunidade, 
de tal maneira que não existe uma identidade diferente para cada 
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comunidade a que pertence. O indivíduo forma sua identidade com a 
interferência do meio, onde realiza sua interação social, e, nesse meio, a 
identidade não é algo que possa ser ligado ou desligado. Todavia 
diferentes práticas podem gerar demandas que competem entre si, e 
elementos elencados de uma comunidade podem ser inapropriados ou 
incompreensíveis em outra comunidade. Isso requer a construção de 
uma identidade que possa incluir esses diferentes significados e formas 
de participação (Wenger, 1998).  
 Uma comunidade de prática formaliza-se em torno de uma 
(re)negociação de identidades. Na formação, os membros engajam-se 
uns com os outros, reconhecendo uns aos outros como membros. A 
prática da comunidade envolve a negociação dentro de um contexto, e 
nem sempre ocorre de maneira explícita (Wenger, 1998).  
 Nessa complexidade, faz-se necessário harmonizar interesses 
pessoais como crenças, cultura, tradições, objetivos e demandas da 
comunidade. Assim a identidade é remodelada com esforços individuais 
e coletivos, firmando-se ao longo do tempo. Quando um membro de 
uma comunidade começa a participar de outra, requer a harmonização 
entre diferentes formas de pertencimento. Esse elemento de 
reconciliação da identidade, que é profundamente social, pode ser a 
principal transformação do indivíduo como aprendiz. 
 O engajamento em práticas compõe um cenário que define quem 
é quem, quem sabe, quem não sabe, quem é confiável, quem não é, 
quem é central e quem é periférico (Wenger, 1998). O cargo que uma 
pessoa exerce, por exemplo, pode ser um aspecto essencial e caracterizar 
sua identidade, mas essa posição geralmente não revela aspectos de 
pertencimento a Comunidades de Prática.  Para Wenger (1998), uma 
pessoa que está hierarquicamente em um nível acima na estrutura de 
uma instituição ou possui mais experiência, pode representar apenas 
uma fonte de informação para os menos experientes, podendo dar 
testemunho do que é possível, desejável e esperado.  
 A formação da identidade e do senso de pertencimento a uma 
comunidade de prática é a unidade central de análise da aprendizagem. 
Para Lave e Wenger (1991), a identidade e a aprendizagem são aspectos 
inseparáveis de um mesmo fenômeno. Porém o ato de aprender e definir 
identidade não consiste em acumulação de habilidades e informações, 
mas em processos de pertencimento, em vir a ser ou não ser uma 
determinada pessoa. Nesse caso, as habilidades e as informações são 
acumuladas em relação à identidade. Em função do processo de 
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formação de identidade, a aprendizagem potencializa-se e transforma as 
pessoas e o que elas são capazes de fazer. A aprendizagem e a 
identidade estão correlacionadas. 
b) Participação - A participação em Comunidades de Prática 
geralmente envolvem vários níveis, e esse envolvimento pode produzir 
aprendizagem diferenciada.  Da mesma forma, o domínio de interesse 
tem diferentes níveis de relevância para pessoas diferentes. No entanto, 
os limites de uma CoP são flexíveis. Na Figura 4, podem-se verificar 
categorias típicas de filiação e participação que caminham do nível mais 
interno para fora e vice-versa.   
 
 
Figura 4 - Níveis de participação em Comunidade de Prática 
Fonte: Wenger (2011) - tradução nossa 
 
Essa estrutura em camadas, com diferentes níveis de 
participação, não é um problema, mas sim um estado natural para uma 
comunidade. Essas camadas são compostas, segundo Wenger (2014), 
pelos participantes centrados em categorias: 
 Grupo central: um grupo relativamente pequeno de pessoas, cuja 
paixão e engajamento energizam e nutrem a comunidade. 
 Ativos: são reconhecidos como praticantes e definem a 
comunidade (embora possam não ter a mesma ideia a respeito 
dela). 
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 Ocasionais: participam apenas quando o tema é de especial 
interesse, quando têm alguma coisa específica para contribuir 
ou quando estão envolvidos em um projeto relacionado ao 
domínio da comunidade. 
 Periféricos: têm uma conexão constante com a comunidade, mas 
com menos engajamento e autoridade, ou porque ainda são 
recém-chegados, ou porque não têm tanto compromisso com a 
prática. Essas pessoas podem estar ativas em outra comunidade 
e trazer/levar o aprendizado. Podem experimentar a 
comunidade como uma rede. 
 Transacionais: “forasteiros” que interagem com a comunidade 
ocasionalmente, sem serem membros, para receber ou fornecer 
um serviço ou para obter acesso a artefatos produzidos pela 
comunidade, tais como publicações, site ou ferramentas. 
 Os membros tendem a entrar nessas categorias e a sair delas ao 
longo da vida de uma comunidade. Para Wenger (2014), as interações e 
os fluxos de conhecimento entre as categorias criam oportunidades de 
aprendizagem, e isso é um sinal de saúde da comunidade. Diferentes 
tipos de participantes de uma comunidade de prática têm perspectivas, 
necessidades e ambições diferentes. Essa heterogeneidade é salutar para 
aprendizagem: é na diversidade de saberes que é possível reconhecer os 
processos de construção de conhecimento utilizados pelos diversos 
aprendizes. Para Wenger (2014), há casos em que essa situação pode ser 
uma “bandeira vermelha” e requer intervenção ativa. Um problema pode 
aparecer quando existe distinção entre níveis de participação. Por 
exemplo, se o grupo central é inteiramente da sede (cidade) e as pessoas 
do campo são participantes periféricos, isso normalmente é uma situação 
que vai exigir alguma ação corretiva, como dar às pessoas do campo 
algum papel ativo na gestão da comunidade. Outro exemplo de 
problema: quando não há movimento entre os diferentes níveis ou não 
há nenhum “sangue novo” entre os membros ativos. Os membros 
periféricos não devem ser marginalizados. O ideal é proporcionar uma 
mistura dinâmica dos diferentes participantes, cultivando a comunidade. 
c) Significação – é a capacidade (e necessidade) do indivíduo 
de encontrar um sentido para o mundo, para a existência – individual e 
coletiva. A identidade constrói-se na negociação dos significados que se 
dá na prática da interação e aprende-se fazendo, participando da 
comunidade.  Isso ocorre quando o compartilhamento de conhecimento, 
que permite a construção de conhecimento coletivo é possibilitado pelo 
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crescimento da confiança entre os membros da comunidade (LAVE; 
WENGER, 1991).  
Ao invés de olhar para a aprendizagem como a aquisição de 
certas formas de conhecimento, Lave e Wenger (1991) tentaram colocar 
nas relações sociais situações de coparticipação. Assim, em vez de 
perguntar que tipo de processos cognitivos e estruturas conceituais estão 
envolvidos, perguntam que tipos de compromissos sociais fornecem o 
contexto para que a aprendizagem aconteça.  A aprendizagem, portanto, 
não é vista como a aquisição de conhecimentos pelos indivíduos, mas 
como um processo social de participação e significação. Nas CoPs, o 
foco está nos significados atribuídos às práticas compartilhadas 
(Wenger, 1998), ligado a como o significado é criado, comunicado ou 
imposto, seja por meio de histórias e mitos, seja por meio da retórica em 
geral. 
d) Reificação - é o ato de materializar/concretizar algo que é 
abstrato. É por meio da materialização que os significados são 
exteriorizados e percebidos como existentes no mundo. Wenger (2012, 
p. 1, tradução nossa) afirma que o “engajamento em contextos sociais 
envolve um duplo processo de construção de significado”. Por um lado, 
tem-se as atividades, conversas, reflexões e outras formas 
de participação pessoal, e, por outro, produzem-se artefatos físicos e 
conceituais, tais como ferramentas, conceitos, métodos, histórias, 
documentos, recursos e outras formas de reificação, que refletem a 
experiência compartilhada em torno da qual ocorre a participação.  
 
2.3.1 Dimensões em Comunidades de Prática 
 
 Nas comunidades, os membros devem saber o suficiente para 
interagir de forma produtiva e, se precisarem, para pedir ajuda ou 
conselhos. Devem confiar uns nos outros e na sua própria capacidade de 
contribuir para a comunidade. No dar e no receber, as pessoas devem 
ganhar conhecimento suficiente para esperar que a sua contribuição seja 
retribuída de alguma forma. Isso é o que Wenger (2000) denomina de 
compartilhamento. Na prática, sem relações de compartilhamento, sem a 
capacidade de reificar, a aprendizagem da comunidade não acontece. 
 Assentado nas dimensões da prática, do compartilhamento e da 
reificação, o Quadro 2 ilustra como interagem esses componentes em 
relação aos três critérios básicos de uma comunidade de prática: 
envolvimento, criatividade e alinhamento. Esses componentes foram 
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trabalhados na perspectiva de Wenger (2000) e são questionamentos que 
servem de suporte para verificar se essas dimensões são contempladas 
em uma comunidade de prática. 
Quadro 2 - Dimensões de uma comunidade 
 Prática Compartilhamento Reificação 
Envolvimento 
(Engajamento) 
Quais são as 
oportunidades 
para negociar um 
conjunto de 
informação? Os 
membros 
identificam 
lacunas no 
conhecimento e 
trabalham em 
conjunto? 
Que eventos e 
interações organizam 
as comunidades e 
desenvolvem 
responsabilidades? 
Será uma 
consequência da 
capacidade de 
levantar questões 
problemáticas durante 
discussões? 
As experiências,  
os artefatos, as 
histórias e os 
métodos 
acumulados ao 
longo do tempo 
possuem 
potencial para 
interações e 
novos 
significados? 
Criatividade 
Que visões do 
potencial da 
comunidade estão 
orientando os 
líderes em uma 
participação 
inspiradora, e 
definindo uma 
agenda de 
aprendizagem? 
Que visão de 
mundo serve 
como um 
contexto para tais 
visões? 
O que as pessoas 
sabem umas sobre as 
outras e sobre o 
significado da 
participação na 
comunidade, leva a 
viver de forma mais 
ampla? 
Há 
representações 
que permitem 
que a 
comunidade se 
veja de novas 
maneiras? 
Existe uma 
linguagem para 
falar sobre a 
comunidade 
modo reflexivo? 
Alinhamento 
Os membros se 
articulam em um 
propósito 
comum? Como 
fazem para 
contribuir? 
Que 
responsabilidades 
possuem?  
Como é 
distribuída a 
liderança? 
Que definições de 
papéis, normas, 
códigos, 
comportamento, 
postura e 
compromissos são 
negociados na 
expectativa de  manter 
a comunidade unida? 
Que tradições, 
métodos, 
padrões, rotinas 
e práticas 
existem?  
Quem defende?  
Até que ponto 
eles estão 
codificados? 
Quanto é 
transmitido para 
novas gerações? 
Fonte: Wenger (2000, p. 231, tradução nossa) 
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 Para Wenger (2000), o estado de pertencimento a uma 
comunidade faz-se através do envolvimento, da criatividade e do 
alinhamento. Esse pertencimento permite ao indivíduo progressivamente 
dispor o seu conhecimento individual à cultura da comunidade, 
envolvendo-se de tal maneira que as inter-relações evocam indagações 
entre os membros gerando novas capacidades, em ato de negociação e 
renegociação, resultando em novo conhecimento.  
 A aprendizagem do indivíduo requer estrutura e relações para que 
ele acumule experiências e significados suficientes para poder 
renegociar. O ato de aprender tem a ver com as mudanças estruturais 
que ocorrem de maneira contingente com a história e interações. 
Compreende a criatividade, o relacionamento, a participação, a reflexão, 
a associação e a comunicação entre os membros, em uma prática que 
envolve o contexto. 
  O alinhamento requer que os indivíduos envolvidos na 
comunidade tenham noção de suas responsabilidades e, ao se envolver, 
entram em sintonia, para o alcance dos objetivos em comum. Cada 
estrutura, em uma visão integradora, contribui de maneira que todas as 
unidades estejam sintonizadas e conectadas umas às outras, em 
convergência colaborativa. Esse envolvimento é primordial na busca por 
sinergia entre as diversas unidades e pode gerar novos valores antes não 
percebidos. 
 A aprendizagem ocorre no sentido de que a competência e a 
experiência devem convergir para o objetivo da comunidade. No 
entanto, nem sempre a informação e conhecimentos necessários à 
comunidade estão na própria comunidade ou nos indivíduos que 
pertencem a ela. Muitas vezes, esses elementos fundamentais para o 
desenvolvimento da comunidade estão em comunidades externas. Assim 
é importante que toda comunidade possa ter acesso a outras 
comunidades (WENGER, 2000). Nessa perspectiva, os AVEAs devem 
dar suporte a essa estrutura. Todavia, Wenger (2000) sugere que é 
importante estabelecer limites, sem retirar os desafios. Os desafios e as 
dificuldades devem ser vistos como fontes de novas oportunidades, para 
que a prática não se torne obsoleta e a comunidade perca seu 
dinamismo. Deve haver um equilíbrio, em um envolvimento aberto, no 
compromisso de não julgar, a fim de estabelecer a competência da 
comunidade.   
  Do ponto de vista de que as limitações são cruciais para o 
funcionamento de uma comunidade prática, é possível considerar que, 
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se for necessário dar limites a uma CoP, é essencial criar uma estrutura 
que faça uma clivagem no espaço. Por meio dos limites, ações efetivas 
requerem novos níveis de coordenação para acomodar as práticas 
envolvidas, sem sobrecarregar os outros com detalhes, e proporcionar 
padronização suficiente para que as pessoas saibam como lidar. O 
Quadro 3, elaborado por Wenger (2000), explora a forma como os três 
critérios se situam em contraste com as dimensões de limites. 
 
Quadro 3 - Dimensões dos limites de uma comunidade 
 Coordenação Transparência (Re)Negociação 
Envolvimento 
Que 
oportunidades 
existem para 
atividades 
conjuntas, 
resolução de 
problemas, e 
discussões para 
resolver 
diferenças? 
As pessoas fornecem 
explicações, ensinam 
e manifestam-se no 
contexto das 
atividades em 
conjunto para abertura 
de outras práticas? 
São as atividades 
conjuntas 
estruturadas de tal 
maneira que as 
perspectivas 
podem ser 
satisfeitas. 
Criatividade/ 
Imaginação 
Os membros 
têm a 
compreensão 
das perspectivas 
da apresentação 
de problemas e 
da forma eficaz 
de prever mal-
entendidos? 
Que histórias, 
documentos estão 
disponíveis para a 
construção de uma 
imagem de outra 
prática? Que 
experiência permitirá 
às pessoas andar em 
outro lugar? Será que 
elas prestam atenção o 
suficiente? 
Podem ver os dois 
lados: um como 
eles mesmos e 
outro como um 
membro de uma 
comunidade em 
que têm interesse e 
necessidades 
comuns? 
Alinhamento 
 
Instruções, 
metas e métodos 
interpretáveis 
em ações que 
vão além dos 
limites da 
comunidade? 
São as intenções, os 
compromissos, as  
normas e as tradições 
realizadas com 
clareza suficiente para 
revelar pontos em 
comum e diferenças 
nas perspectivas e 
expectativas? 
Quem tem a 
palavra para 
negociação de 
contratos e 
elaboração de 
compromissos? 
Fonte: Wenger (2000, p. 235, tradução da autora) 
 
 A prática é algo que se produz ao longo do tempo por aqueles que 
se dedicam a ela. No entanto a produção de práticas nem sempre é um 
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processo positivo; existem todos os tipos de restrições, imposições e 
exigências e muitas vezes fatores externos sobre os quais os 
participantes têm pouco controle. Nesse sentido, Wenger (2000) afirma 
que existe possibilidade de trabalhar com a perspectiva de ultrapassar os 
limites de uma Comunidade de Prática. Para que isso aconteça, sem 
abalar as comunidades, ao criar conexões, podem-se introduzir 
elementos de uma prática para outra. Para que essa prática se concretize, 
algumas pessoas agem como agente intermediário entre as comunidades. 
Esses agentes muitas vezes não pertencem a nenhuma comunidade, e o 
valor que eles trazem pode ser facilmente esquecido. Desabrigo, 
desarraigamento, marginalização e invisibilidade organizacional são 
riscos dos agentes intermediários. 
 Desenvolver o limite na infraestrutura de um sistema de 
aprendizagem social significa prestar atenção aos membros que atuam 
como agentes intermediários. É fundamental observar se, de alguma 
forma, esses agentes não estão prejudicando a comunidade, ou se existe 
um entendimento e uma agregação de valores. Coordenar não implica 
que as limitações dos processos proporcionem um entendimento das 
práticas envolvidas, mas tem que ser transparente e explícito sobre suas 
intenções e permitir a negociação entre as perspectivas envolvidas.  
 Em uma comunidade, a aprendizagem faz-se nas relações entre 
seus membros, na maneira como um passa o conhecimento para o outro, 
como eles explicitam e se manifestam no contexto das atividades, para 
então criarem novas práticas, em uma dinâmica de renegociação ativa, 
com novos significados. Essa relação entre os membros caracteriza-se 
pela linguagem, permitindo às pessoas se comunicarem, dando 
significado à informação recebida.  A linguagem entre culturas 
diferentes, como é o caso dos surdos e ouvintes, demanda que ambas as 
línguas estejam presentes no ambiente onde ocorre a prática da 
comunidade. 
  Visualizar os indivíduos como membros de comunidades virtuais, 
com participação de todos, aproveitando os benefícios e os potenciais da 
tecnologia da informação e comunicação (TIC), é uma maneira de lidar 
com as diferenças culturais.   
 Os computadores, as redes de comunicação e os processos de 
informatização implicam novas práticas. A evolução tecnológica cria 
possibilidades para praticar, compartilhar e comunicar, anulando ou 
atenuando barreiras ou constrangimentos. Nesse contexto, há muito para 
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compartilhar e muito para explorar. A virtualidade das comunidades de 
prática é assunto a ser tratado na próxima seção. 
 
2.3.2 Comunidades de Prática Virtuais 
  
 Tecnologias como o computador e a Internet serviram para 
criação de uma nova prática de aprendizagem: nascem as Comunidades 
de Prática virtuais (CoPv), que facilitam e permitem a participação de 
seus membros de maneira mais dinâmica. A virtualidade é uma 
característica que possibilita a interação dos indivíduos através do uso 
de artefatos de comunicação que expandem as comunidades. Essa 
multiplicidade na comunicação faz-se de várias maneiras, incluindo 
correio-eletrônico, bate-papo, fórum e redes sociais, nas modalidades 
escrita, falada e visual, com a possibilidade de armazenamento e 
recuperação das informações de maneira rápida e, de certa forma, 
segura. 
 O crescimento de comunidades virtuais é visível, pois a Internet 
possibilita a troca de conhecimento de forma rápida, eficiente e com 
baixo custo, aumentando a quantidade de informações disponibilizadas e 
compartilhadas. Assim os ambientes na web dispõem, cada vez mais, de 
recursos para educação, favorecendo inovações no processo de ensino-
aprendizagem. 
 Nessa perspectiva, os relacionamentos virtuais se estabelecem de 
maneira a construir a aprendizagem, no sentimento de pertença e 
confiança, elementos que dão identidade e sustentabilidade a uma CoP 
(WENGER, 2000; SANTAELLA, 2012; MATURANA; VARELLA, 
1995).  O desenvolvimento de uma CoP em ambientes virtuais  envolve 
o que Wenger et al. (2002) denominaram “cultivar comunidades de 
prática” e aquilo a  que Capra (2002) se refere quando diz que é  
necessário “fortalecer e apoiar as Comunidades de Prática”.   
 Para Stumpf (2008), o uso de tecnologias auxilia na inclusão e 
enfatiza que a imagem, o vídeo, os sites, os blogs, o correio eletrônico, o 
bate-papo e o telefone são agentes tecnológicos que atuam no processo 
de comunicação e interação social dos sujeitos envolvidos e que esses 
meios são alternativas para auxiliar no desenvolvimento cognitivo.  
 Uma comunidade de prática virtual organiza-se dentro desse 
mundo da informação e comunicação, e esse espaço é chamado de 
ciberespaço, isto é, um espaço que não exige a presença física para que 
as relações se estabeleçam. Entretanto esse espaço tem uma essência de 
75 
 
real, pois os membros da comunidade interagem e constroem 
significados reais nas atividades realizadas.   
 As comunidades virtuais não se limitam somente à rede Internet, 
mas também utilizam-se do telefone, do radioamador ou de qualquer 
outro artefato de comunicação que possa instituir uma comunidade 
virtual. Toda essa tecnologia propicia a interação entre culturas 
diferentes, pois oferecem formas diferenciadas de comunicação, 
ampliando o espaço de interação e compartilhamento da informação 
(PINTO, 2009; SCHNEIDER, 2012).  
 Com os artefatos tecnológicos de informação e principalmente de 
comunicação, o conceito de onipresença possibilita a interação virtual 
com os mais diversos serviços e entre os membros da comunidade, 
ampliando significativamente o espaço de uma Comunidade de Prática. 
Da ubiquidade, emerge um novo sentido para a aprendizagem situada, 
uma vez que ela possibilita que a aprendizagem seja realizada no 
contexto e na cultura em que o indivíduo opera, isto é, que seja situada e 
distribuída. 
 Esse campo abrangente, que decorre do fato de a comunidade ser 
virtual, favorece a teoria da Cognição Situada e Distribuída, integrando 
diferentes indivíduos e diferentes culturas ─ no caso desta investigação, 
surdos e ouvintes ─ promovendo a interação entre as perspectivas 
internas e externas da CoP. Na perspectiva da Cognição Situada, a 
cultura deve estar incorporada no ambiente, e, na perspectiva da cultura 
surda, o ambiente deve proporcionar uma comunicação visual. Na 
dimensão das Comunidades de Prática, as aptidões específicas de um 
membro ou de um grupo devem ser compartilhadas, para incentivar a 
aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades.   
 No que diz respeito ao desenvolvimento das habilidades, Bauman 
e Murray (2009) sugerem que a diversidade sensorial e cognitiva tem o 
potencial de contribuir para o bem maior de uma comunidade. Para os 
autores, o ganhar surdo é uma vantagem para todos, por que essa 
diferença sensorial pode colaborar com o aprimoramento de ambientes 
virtuais, para o cultivo de Comunidades de Prática informais bilíngues. 
 As CoPv emergem das áreas de Trabalho Cooperativo apoiado 
por Computador (Computer Supported Cooperative Work) e de 
Aprendizagem Cooperativa Suportada por Computador (Computer 
Supported Cooperative Learning). Esses ambientes procuram 
representar espaços democráticos e heterogêneos para proporcionar 
acesso à informação e ao compartilhamento de experiências e 
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conhecimento. Nessa acepção, para desenvolver um ambiente virtual 
que atenda às teorias que fundamentam esta tese, foi necessário otimizar 
a plataforma Moodle, a fim de adequar às habilidades biculturais. 
Terra (2003) discute também a importância das ferramentas 
tecnológicas em CoPv, dando ênfase à gestão não só das ferramentas 
necessárias para uma boa interação, mas também  do conhecimento nas 
comunidades. Assim, antes de adentrar nos procedimentos e métodos 
exploratórios para chegar à otimização, outros elementos serão tratados. 
Elementos enraizados no programa de pós-graduação onde este trabalho 
tem origem, isto é, a gestão do conhecimento. Para tal, será feito uma 
breve explanação sobre Gestão do Conhecimento assunto alinhado às 
Comunidades de Prática. 
 
2.3.3 Gestão do conhecimento em comunidades de prática 
 
 Previamente à Gestão do Conhecimento (GC), cabe uma 
digressão para definir e conceituar o conhecimento. O Dicionário 
Aurélio
23
 define conhecimento como sendo: ato ou efeito de conhecer; 
noção; informação; experiência; ideia.  Para conceituar conhecimento, 
buscou-se os estudos de Maturana e Varela (1995), que, em seu livro: 
“A Árvore do conhecimento”, dizem: 
O conhecer é adquirir informação de um ambiente 
cuja natureza é operacionalmente independente do 
fenômeno do conhecer, num processo cuja 
formalidade é permitir ao organismo adaptar-se a 
ele (ao ambiente).  [..] deve consistir em obter a 
maior "informação" possível sobre a natureza que 
me cerca, a qual é de uma dinâmica operacional 
independente dos meus próprios processos 
cognoscitivos e diante da qual meu conhecer me 
permite sobreviver. 
Quanto mais informação eu adquirir sobre a 
constituição da "natureza em si", tanto mais 
objetiva será minha visão acerca dela e tanto mais 
verdadeiro meu conhecimento obtido nesse 
contínuo tête-à-tête entre meus próprios 
mecanismos cognoscitivos e a dinâmica de 
                                                 
23
 Dicionário Aurélio da Língua Portuguesa, popularmente denominado 
Dicionário Aurélio ou simplesmente Aurélio, é um dicionário do idioma 
português, editado no Brasil e lançado originalmente em 1975. 
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variação do mundo-objeto ambiental 
(MATURANA; VARELLA, 1995, p. 32) 
 
 O conhecimento é complexo e imprevisível, é uma mistura de 
elementos formalmente estruturados. Por ser intuitivo, é difícil de ser 
colocado em palavras ou de ser plenamente entendido em termos 
lógicos. Para Davenport e Prusak (1998, p. 6), “o conhecimento pode ser 
comparado a um sistema vivo, que cresce e se modifica à medida que 
interage com o meio ambiente”. O conhecimento deriva da informação, 
que emerge de dados, que são um conjunto de fatos distintos em estado 
bruto, por si só não dotado de significado. Todavia dado é a origem, é a 
matéria-prima da informação. Assim a informação “são dados 
interpretados, dotados de relevância e propósito”; são “dados 
organizados” (DRUCKER, 1999, p.32). A informação é representada 
em um fluxo de mensagens, formando um conjunto capaz de gerar 
conhecimento e posteriormente competências, como ilustra a Figura 5. 
 
 
 
Figura 5 - Fluxo do conhecimento 
Fonte: Adaptado de Shedroff (1994) 
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Em síntese, sobre informação, Capurro e Hjorlan (2007) 
concluíram que não há consenso no conceito. De maneira genérica, a 
informação pode ser um conjunto organizado de dados que constitui 
uma mensagem sobre determinado evento. Esse fenômeno confere 
significado ou sentido às coisas, visto que, por meio de códigos e 
conjuntos de dados, forma os modelos do pensamento humano, 
permitindo, assim, a tomada de decisões e a resolução de problemas. 
 No fluxo da informação, quando se gera conhecimento, surge 
uma questão: como fazer a gestão do conhecimento?  Para Nonaka e 
Takeuchi (1995), é um processo sistemático de identificação, criação, 
renovação e aplicação dos conhecimentos que são estratégicos na vida 
de uma organização. Tem como objetivo criar novas competências 
organizacionais a partir da institucionalização das experiências, dos 
conhecimentos e da expertise das pessoas. 
 Sob a ótica da gestão do conhecimento, Terra (2003) discute e 
conceitua CoPs  e contribui, com suas pesquisas, para a área de ensino 
virtual ou e-learning, termo em inglês adotado pelo autor. A referência a 
Terra deve-se principalmente pelo fato de seus estudos se 
fundamentarem na teoria de Wenger (1989).  Agregado a isso, Terra 
(2003, p. 5) afirma que “as Comunidades de Prática reduzem as 
barreiras culturais entre áreas funcionais e localidades distintas; [..] 
ajudam a preservar conhecimento [..] servem como fórum para apoio a 
decisões tomadas em consenso”. Como este estudo aborda diferentes 
culturas, é crucial estudar como comunidades com características 
culturais distintas se comportam e interagem e apreciar como deve ser a 
gestão do conhecimento nas CoPs. 
 As experiências de Terra (2003) são vivenciadas em instituições 
de ensino e em organizações empresariais, por meio de projetos de 
aprendizado que se pautam por incentivo à troca de experiências, a 
experimentações com novos métodos e tecnologias e ao uso do ensino 
virtual como um mecanismo de aprendizado contínuo. Terra (2003, p. 1) 
descreve que “o conhecimento humano não faz sentido sem o contexto 
de comunidades. O conhecimento humano evolui a partir do 
reconhecimento e validação de nossos pares nas comunidades das quais 
participamos”.  Afirma também, que parte do que se conhece é validado 
por outras comunidades e que um indivíduo mesmo não fazendo parte 
delas, toma o conhecimento como verdadeiro. 
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 Terra (2014) e Wenger (2014) sugerem que o ambiente que 
suporta Comunidades de Prática tem que proporcionar ferramentas e 
recursos para que elas se desenvolvam. Por outro lado, ambos os autores 
afirmam que não é a tecnologia que mantém uma CoP viva, mas ela tem 
grande importância nas relações e no compartilhamento de informações, 
principalmente nas comunidades virtuais. 
 Em algumas organizações, Terra (2003, p. 23) afirma que as 
Comunidades de Prática foram apresentadas como um potencial 
“megatônico”, isto é, com uma capacidade de turbinar o 
compartilhamento do conhecimento existente. No entanto o autor frisa 
que é um modelo que se insere em longo prazo. Para o autor (2014, p. 
1), a “implementação de comunidades de prática conta com uma série de 
fatores para determinar seu sucesso. Vão desde a definição de objetivos 
claros para a comunidade até a escolha da ferramenta mais apropriada 
para ser utilizada”.  No caso de comunidades virtuais, as ferramentas 
tecnológicas devem possuir características que atendam aos objetivos 
definidos pela comunidade e por sua cultura, devendo ser de fácil 
utilização pelas pessoas. 
 Nessa esfera, eis alguns elementos que Terra e Gordon (2002) e 
Wenger et al. (2002)  destacam para a idealização de um ambiente com 
CoPs atuantes. São características e funcionalidades que foram 
observadas para realizar a proposta de otimização do Moodle, e também 
na criação e no desenvolvimento das comunidades no protótipo: 
 A tecnologia é um complemento, uma ferramenta de apoio aos 
demais meios de interação entre membros da CoP. Todavia o 
diferencial está na possibilidade de tratar todas as interações virtuais 
em um espaço organizado, onde um histórico das interações seja 
preservado e todas as ferramentas típicas da Internet, tais como 
chat, fóruns, e-mails, videoconferência etc. sejam integrados em um 
único ambiente. A tecnologia empregada pode ser de grande valia 
na superação de dificuldades apontadas por Terra (2003), quando 
descreve a dificuldade na formação de uma nova cultura de 
interação humana em ambiente virtual. O problema, contudo, pode 
ser de fundo social, cultural e comportamental e não tecnológico. 
 O ambiente deve abrigar um conjunto de informações funcionais 
sobre o conhecimento, as habilidades, a formação e o trajeto 
profissional dos membros das CoPs. Isso poderá ser útil, na medida 
em que, para motivar a participação, é importante ter benefícios não 
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só coletivos, mas também individuais. Conhecer as pessoas facilita 
e contribui na criação de oportunidades motivadoras. 
 Deve-se categorizar as comunidades por meio de levantamento de 
informações sobre o assunto/tema e os processos associados para a 
proposta de troca de conhecimento. 
 Em comunidades fechadas, a escolha dos membros é parte 
fundamental para o seu sucesso. A comunidade só existe, se as 
pessoas interagirem por meio de: acessos, participação, discussão, 
colaboração, compartilhamento. Assim a figura do “especialista” é 
importante, visto que é um profissional com grande conhecimento 
no assunto da comunidade e ajuda a gerar os conhecimentos para 
melhorar as práticas. O especialista geralmente atua como um líder. 
No entanto não deve haver hierarquia em relação aos demais 
membros. Del Nero Neto (2014) afirma que a ausência de 
hierarquias é uma característica fundamental de Comunidades de 
Prática. 
 É importante que os membros da comunidade saibam que o 
conhecimento compartilhado deve ser empregado de forma idônea, 
para não acarretar nenhum prejuízo para os demais membros. 
 É preciso desenvolver ambientes abertos e fechados, para que possa 
haver relacionamentos privados e públicos que ofereçam um espaço 
comum de discussão. 
 Deve-se definir inicialmente os objetivos comuns entre os membros, 
que possam unir o grupo e que tenham potencial para incentivar o 
contato e levar à realização de tarefas conjuntas, para gerar 
interação, relacionamento e colaboração. 
 A introdução de novas ideias para desafiar o pensamento vigente 
também estimula o interesse e mantém as pessoas engajadas. 
 É preciso manter eventos regulares que criem pontos de 
convergência, com uma frequência que evite a sensação de 
sobrecarga.  
 Deve-se incentivar a inclusão de material e a troca de experiências. 
 Convém identificar temas relevantes que gerem interesse. 
 É importante encontrar maneiras de fazer com que seus membros 
criem suas próprias regras. 
 Deve-se cultivar a confiança, com ações e esclarecimentos. 
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 Convém realizar entrevistas sistemáticas com os membros, para ter 
uma visão das relações, das atividades e do compartilhamento na 
comunidade. 
 Na visão de Terra (2014) é importante entender que, em CoPs de 
caráter aberto, voluntário e não hierárquico, a interação tende a ser 
ampla e inclui tópicos não necessariamente relacionados com a tarefa ou 
o trabalho. Os membros podem participar em diferentes comunidades, 
com diferentes níveis de envolvimento. Podem ser líderes em uma 
comunidade, membro ativo em outra ou simplesmente ver, de vez 
quando, o que está acontecendo. 
Por outro lado, as organizações começaram a reconhecer a 
contribuição das CoPs abertas na criação e difusão do conhecimento. O 
que anteriormente era de caráter totalmente informal, pode ser 
estruturado mais formalmente, assumindo que as CoPs podem ser 
apoiadas. De acordo com GartnerGroup (2001), as  CoPs, quando  
apoiadas formalmente, tendem a prevalecer em mais de 50% em relação 
às que não possuem suporte. Terra (2014, p. 7) afirma que, mesmo que 
as CoPs possam existir informalmente, “boa parte dos benefícios só 
ocorrerão de maneira efetiva se forem legitimadas, reconhecidas e 
financiadas como estruturas (informais e voluntárias) importantes para a 
organização”.  
 Uma CoP representa um espaço para a colaboração e para a 
aprendizagem e, independentemente de como é criada,  necessita de 
teorias de apoio, principalmente quando o objetivo é integrar culturas 
diferentes para fazer a Gestão do Conhecimento. Para Wenger et al. 
(2011), nem todo o valor produzido por uma comunidade é 
imediatamente percebido. Atividades e interações podem produzir 
capital de conhecimento cujo valor reside no seu potencial, para ser 
realizado mais tarde. Esse potencial pode ser útil, mesmo que nunca se 
realize. Por exemplo, pode-se aprender com a história da experiência de 
um membro o que fazer ou não fazer em caso de acidente, mesmo que 
tal acidente não volte a acontecer; todavia, é útil e reconfortante ter esse 
conhecimento. Nessa direção, a próxima seção traz uma explanação 
acerca do capital de conhecimento em CoPs. 
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2.3.4 Capital do Conhecimento em Comunidades de Prática 
  
 O termo capital foi usado, pela primeira vez na Inglaterra, por 
volta de 1611, constando na Encyclopedia of Marxism
24
 como sendo 
uma "concessão de capital", que significa uma concessão da terra do rei. 
É a base de uma nova propriedade, significando na genealogia “fontes 
de mudança” e “origem do poder”. Ainda em 1611, Randle Cotgrave
25
 
define capital como a riqueza possuída por um indivíduo. Não obstante 
Karl Marx
26
 fez do capital uma ideia diferente da comumente admitida 
em economia política, segundo a qual o capital é um conjunto de meios 
de produção, um fator que representa o potencial de produção. Para 
Marx, uma soma de valores transforma-se em capital quando se 
valoriza, isto é, quando cria mais-valia. 
 Foi no século XX que o capital passou a ser uma fonte relevante à 
qual poderia ser atribuído o sucesso corporativo, um recurso (caro e 
escasso) que colocou em segundo plano todos os demais insumos 
outrora valorizados (GEUS, 1998).  Porém, com o avanço tecnológico – 
computadores, sistemas de comunicação, entre outros –, o capital 
tornou-se mais acessível. Estava-se diante de um novo paradigma, no 
qual o principal fator de produção estaria nas pessoas, ou seja, no 
conhecimento que, em virtude da crescente complexidade nos processos 
organizacionais, passou a contribuir para o desenvolvimento do 
conhecimento corporativo e, por conseguinte, induziu a uma mudança 
nos modelos de gestão (GEUS, 1998). 
 Nesses novos tempos, o capital, que é necessário à geração da 
riqueza, não é exatamente a terra, nem o trabalho físico, nem 
equipamentos; são ativos baseados no conhecimento: o capital do 
conhecimento. Capital do conhecimento é definido de diferentes formas, 
mas advém de informações que se transformam em conhecimento e se 
agregam àqueles que o indivíduo já possui (conhecimento tácito). Para 
Nonaka e Takeuchi (1995), o conhecimento tácito está relacionado às 
experiências pessoais, às crenças e às situações da vida diária. Muito do 
que as pessoas sabem é difícil ou inviável de ser verbalizado, sinalizado 
                                                 
24 https://marxists.org/glossary/terms/c/a.htm#capital 
25A Dictionarie of the French and English Tongues, Compiled by Randle Cotgrave – 
Digitalizado e disponibilizado por Books Google. 
26 Tradução de: O Capital - 
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_fontes/acer_marx/ocapital-1.pdf 
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ou escrito. Um exemplo é a capacidade de distinguir o rosto de uma 
pessoa conhecida entre tantas outras, mas não se consegue explicitar 
com a mesma precisão as particularidades que compõem o todo. Quanto 
ao conhecimento explícito, refere-se a registros tais como textos, 
manuais, gráficos, planilhas e outros documentos que podem ser 
compartilhados. Os autores afirmam que o conhecimento principal é o 
tácito, que envolve um processo técnico e um cognitivo e uma 
conversão entre eles. O técnico refere-se às técnicas, informações, 
tecnologias etc. O cognitivo envolve modelos mentais, crenças e 
percepções.  A conversão é utilizada pelos autores para demonstrar o 
processo que altera um tipo de conhecimento para o outro. 
 De acordo com Nonaka e Takeuchi (1995), a conversão do 
conhecimento faz-se por: socialização, externalização, combinação e 
internalização. A Figura 6 ilustra como esta conversão se comporta nas 
Comunidades de Prática. 
 Socialização - é o processo pelo qual as experiências (atividades em 
grupos, seções informais, interações) são compartilhadas e o 
conhecimento tácito e habilidades são criados. Nesse quadrante, os 
membros das comunidades, em suas atividades e interações, 
perguntam, manuseiam, leem e percebem. 
 Externalização - essa fase permite a criação de novos e explícitos 
conceitos, e a prática é importante por facilitar a comunicação dos 
conhecimentos tácitos que, normalmente, são de difícil verbalização 
e sinalização. A externalização ocorre, quando os membros falam 
(ouvintes), sinalizam (surdos), escrevem em um procedimento 
proposto e aprovado e quando o formalizado fica disponível para 
consulta dos novos membros. 
 Combinação - esse processo faz-se, quando, da necessidade de 
solucionar determinado problema, os membros adotam o que já 
existe na CoP ou combinam para se adaptar com o que já existe. 
Baseia-se na troca de informações explícitas e no paradigma da 
tecnologia de informação. Envolve o uso de mídias e, no caso dos 
ambientes virtuais, compreende, por exemplo, o conteúdo, os 
documentos, o chat, a videoconferência. 
 Internalização:  o fato de ler, ver, ouvir, assistir, manusear, 
perguntar, perceber faz com que os membros das CoPs passem a 
vivenciar o resultado prático do novo conhecimento. 
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Figura 6 - Conversão do conhecimento nas CoPs 
Fonte: Adaptado do modelo de  Nonaka e Takeuchi (1995) 
 
 Esse processo descrito por Nonaka e Takeuchi (1995) resulta em 
capital do conhecimento, o qual, no conceito de comunidades de prática 
definido por Wenger et al. (2011) se divide em cinco diferentes formas 
de capital: humano, social, tangível, reputacional e de aprendizagem, 
descritos a seguir. 
a) Capital Humano (bens pessoais) - caracterizado pelas pessoas, 
pelos seus conhecimentos, suas habilidades, pela inovação, pelas 
atitudes, pelos interesses e pela capacidade de cumprir as tarefas. 
Castro et al. (2010) descrevem o desenvolvimento do capital 
humano em três grandes dimensões: 
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 Conhecimento - faz referência ao conhecimento que os 
indivíduos têm sobre as coisas, para realizar com êxito as 
suas tarefas. Inclui as seguintes variáveis: educação formal, 
formação específica, experiência e desenvolvimento 
pessoal. 
 Habilidade - refere-se ao tipo de conhecimento associado à 
maneira de fazer as coisas (know-how). Especificamente, 
considera a agilidade e o talento que uma pessoa exibe 
como resultado de sua experiência e prática. Inclui as 
seguintes variáveis: aprendizagem individual, o trabalho de 
colaboração em equipe, comunicação (troca de 
conhecimento individual e know-how) e liderança. 
 Comportamento – manifesta-se sobre as fontes primárias 
que encorajam os indivíduos a fazer suas tarefas; incluem 
modelos mentais, paradigmas, crenças etc. e refere-se a: 
sentimento de pertencimento e compromisso, 
automotivação, satisfação no trabalho, criatividade, 
amizade e flexibilidade. 
b) Capital Social – Laços sociais reais ou virtuais em uma 
comunidade são recursos sociais considerados tais como capital 
social, que beneficiam um indivíduo ou uma comunidade, no 
sentido de possuírem uma rede de relações mais ou menos 
institucionalizadas de conhecimento mútuo e reconhecimento 
(BOURDIEU; WACQUANT, 1992). A essência do capital social 
são as relações sociais de qualidade. Assim capital social pode ser 
entendido como redes de relações sociais caracterizadas por normas 
de confiança e reciprocidade. Essa rede é um recurso para a ação 
coletiva, o que pode levar a uma ampla gama de resultados e variar 
na escala social. Terra (2014) trata o capital social como a qualidade 
dos intercâmbios que os membros desenvolvem com seus contatos. 
Wenger et al. (2011), ao considerarem o conhecimento como um 
bem coletivo distribuído dentro da comunidade, dizem que o capital 
social é uma forma de capital de conhecimento. Isto é, o capital 
social é afetado por uma série de aspectos associados ao 
relacionamento entre os interagentes, tais como a frequência, o 
conteúdo, os meios de comunicação escolhidos e as demais 
ferramentas disponíveis. Terra (2014) afirma que comunidades 
“com elevado capital social se caracterizam por níveis elevados de 
confiança entre seus membros e, de certa maneira, um conjunto de 
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valores e percepções comuns sobre o mundo”. Julga-se que quanto   
quanto maior o capital social mais sustentável é a comunidade. 
Dessa forma, o quanto de capital portado por um interagente 
depende do tempo, da motivação, dos espaços coletivos (físicos e 
virtuais) e da extensão da rede de relações e do volume de capital do 
outro interagente. 
c) Capital Tangível - Esse tipo de capital refere-se aos recursos 
compartilhados e disponíveis na comunidade. Ao serem membros 
integrantes de uma ou mais comunidades, os participantes possuem 
acesso privilegiado a recursos, tais como documentos, processos, 
ferramentas, recursos de pesquisa, referências, links e outras 
estruturas que facilitam o acesso à informação. Mesmo para os que 
preferem trabalhar individualmente, a partilha de recursos é um 
motivo comum para se tornarem membro de uma comunidade, pois 
esses meios têm o potencial de influenciar o desenvolvimento 
intelectual (WENGER; TRAYNER; LAAT, 2011). 
d) Capital Reputacional – São os ativos intangíveis coletivos que 
incluem a reputação e o reconhecimento da importância da 
estratégia no domínio comum (WENGER; TRAYNER e LAAT, 
2011). É a porção de valor que pode ser atribuída à percepção que 
se tem uma boa conduta. Para os autores, o capital reputacional é 
visto também na forma de status de uma profissão, de maneira que a 
reputação confere autoridade, sendo os princípios de 
“conhecimento” e da “verdade” estabelecidos por aqueles com 
autoridade. Essa proficiência conduz à conquista de reputação entre 
os que buscam conhecimento na comunidade.  
e) Capital de Aprendizagem – esse capital faz referência à 
capacidade de transformar a maneira de aprender. Para Wenger et 
al. (2011), o ato de participar de uma comunidade é uma maneira 
valiosa de aprendizado e pode ser instrutivo para pessoas que 
sempre tiveram o ensino formal como a única maneira de aprender. 
Quando os membros tiverem uma aprendizagem significativa, eles 
transferem esse conhecimento para outros membros e para outros 
contextos. 
 Como este estudo busca acessibilidade em culturas diferenciadas, 
particulariza-se o capital humano, categorizado por Castro et al. (2010), 
quando se refere às duas dimensões: conhecimento e habilidades. 
Assim, incorpora-se outra modalidade de capital: o capital cultural 
criado por Bourdieu (1987), que se caracteriza por ser um elemento 
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importante, incorporado e acrescentado às modalidades de capital do 
conhecimento citadas por Wenger et al. (2011) e está descrito a seguir: 
f) Capital Cultural - Para Bourdieu (1987), o capital cultural é a 
segunda mais importante expressão do capital, à qual precede 
apenas o capital econômico. Ele valoriza prioritariamente a variável 
educacional, embora não se limite a ela, e descreve cultura em 
sentido amplo, citando gostos, estilos, valores, isto é, estruturas 
psicológicas que decorrem das condições de vida específicas das 
diferentes classes, moldando as características e contribuindo para 
distinguir a burguesia da classe trabalhadora. Todavia o capital 
cultural é mais do que uma subcultura de classe; é um recurso de 
poder, ou melhor, é o capital informacional em suas diversas 
formas, ligado a uma cultura específica. O conceito de capital 
cultural é abrangente e ambíguo, porém serve para indicar as 
maneiras em que a cultura reflete as condições de vida dos 
indivíduos ou atua sobre elas. Assim capital cultural e capital social 
reforçam-se mutuamente, de forma que uma cultura só se torna 
exclusiva com base na delimitação dos contatos sociais, e estes, por 
sua vez, formam-se e perpetuam-se a partir de uma base cultural 
(BOURDIEU, 1987). Para o autor, a transmissão do capital 
cultural é a forma mais dissimulada de transmissão hereditária de 
capital.  
 Com destaque ao capital cultural, Bourdieu (1987) o descreve sob 
três formas: incorporado, objetivado e institucionalizado. A primeira 
modalidade, ou seja, o incorporado implica tempo, constituindo parte 
integrante da pessoa, não podendo ser alterado instantaneamente, tendo 
em vista que está vinculado à singularidade, até mesmo biológica do 
indivíduo, e está sujeito a uma transmissão hereditária que se produz 
quase imperceptivelmente.  O capital, no seu estado incorporado, 
constitui uma forma marcante na aprendizagem, uma vez que as 
referências culturais, os conhecimentos considerados apropriados e 
legítimos e o domínio maior ou menor da língua facilitam o aprendizado 
dos conteúdos e dos códigos escolares. 
 No que se refere ao objetivado, ele é materialmente transferível a 
partir de um suporte físico, pois trata da transferência de uma 
propriedade, posto estar diretamente relacionado com o  incorporado. 
Existe na forma de bens culturais, tais como esculturas, pinturas e livros. 
 A terceira forma de capital é o institucionalizado, que alude à 
objetivação do incorporado sob a forma de títulos acadêmicos. Outorga-
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se o reconhecimento institucional ao capital cultural possuído por 
determinada pessoa. 
 O conceito de Bourdieu é amplo e complexo, justificando-se à 
medida que destaca a influência dos três estados no desempenho dos 
indivíduos. Assim o capital cultural é o conjunto de elementos da 
cultura utilizados como ingredientes para fortalecer a autoconfiança e 
desenvolver valores de uma nova cultura baseada na colaboração e na 
ética da responsabilidade coletiva. Segundo essa formulação, esse 
capital pode desempenhar uma função integradora, atraente e concreta 
para a interação em ambientes educacionais. 
 Para tratar do capital do conhecimento e avaliar a criação de 
valores em Comunidades de Prática, Wenger et al. (2011) criaram uma 
estrutura que denominaram de framework para criação de valores em 
CoPs contendo cinco ciclos delineados e tratados na próxima seção. 
 
2.3.5 Criação de Valores em Comunidades de Prática  
 
 A criação de valores nas organizações tem, como conceito, o 
desempenho de ações que aumentam o valor de um bem, de um serviço 
ou mesmo de um negócio. Esse valor é criado por meio de um modelo e 
tem como entrada o capital (como o financeiro, o cultural, o humano, o 
social) que se transforma por meio de atividades e produtos. Os 
resultados, em curto, médio e longo prazo, criam ou destroem o valor 
para a organização, seu público, a sociedade e o meio (ERNST & 
YOUNG, 2013).  
 Para a sociedade do conhecimento, devido à alteração do fator 
principal de produção, o maior valor atribuído aos produtos não está em 
seus materiais (mão-de-obra e capital), mas no conhecimento 
incorporado. Há uma ruptura na criação de valores: antes, o capital era 
criado pelos ativos tangíveis, atualmente, sobretudo pelos intangíveis. 
Assim o status de “valioso” permite a uma organização conceber a 
implementação de estratégias que melhorem a eficiência e a eficácia 
(ABDALA, et al. 2013). 
 O framework desenvolvido por Wenger et al. (2011) inclui um 
conjunto de indicadores relevantes para coleta de dados e um processo 
de integração desses indicadores em uma significativa criação de 
valores. O framework está fundamentado no trabalho de Donald 
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Kirkpatrick (1976 e 1994)
27
, que possuía quatro ciclos denominados:  
reação, aprendizagem, comportamento e resultado. Esses quatro ciclos 
foram adaptados por Wenger, et al. (2011), para lidar com questões de 
criação de valores em comunidades e redes, formando um quinto ciclo. 
O framework, Figura 7, com seus cinco ciclos estão descrito a seguir: 
 
Figura 7 - Ciclos de criação de valor 
Fonte: Wenger, et al. (2011) - Tradução nossa. 
 
 Ciclo 1 - Valor imediato: atividades - O ciclo mais básico 
de criação de valores considera que as atividades têm um valor em si 
mesmas e as interações coletivas podem desencadear ideias e 
perspectivas. Os membros participantes podem colaborar na busca de 
abordagens inovadoras e estar com outros que entendem como lidar com 
desafios. Podem ajudar um membro em um caso difícil durante uma 
reunião, com uma conversa útil on-line, com uma boa dica fornecida por 
                                                 
27
 Modelo de quatro níveis de Kirkpatrick para avaliar formação e eficácia. 
Disponível em 
http://science.uniserve.edu.au/projects/service_teaching/chap1ap2.pdf 
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um colega, com uma história sobre algo que deu errado ou com a 
realização de um projeto de pesquisa. 
 Ciclo 2 - Valor potencial – capital do conhecimento. Nas 
comunidades de prática, esse valor assume diferentes modalidades de 
capital: humano, social, tangível, reputacional e de aprendizagem, os 
quais já foram conceituados na seção anterior. Esse ciclo sugere uma 
série de questões a serem investigadas; todavia os autores não 
descrevem essas questões separadamente, ou seja, as cinco modalidades 
de capital com suas características e dimensões não estão categorizadas. 
 Ciclo 3 - Valor aplicado: mudanças na prática - Capital 
do conhecimento é um valor potencial que pode ou não ser colocado em 
uso. Alavancar o capital pode requerer adaptação para reaplicá-lo a uma 
situação específica, por exemplo, a reutilização de um plano de aula ou 
parte de código. Adaptação e aplicação em diferentes contextos permite 
mudanças ou inovações em ações, práticas, ferramentas, abordagens ou 
sistemas organizacionais. Observar o valor aplicado significa identificar 
os caminhos que foram alterados para estimular o conhecimento.  
 Ciclo 4 - Valor realizado: melhoria do desempenho - 
Novas práticas ou ferramentas não são suficientes para melhorar o 
desempenho. Seria de esperar que a aplicação de novas ideias ou o uso 
de recursos da comunidade resultasse em melhorias no desempenho, 
mas isso também, segundo os autores, não é garantido. Por isso é 
importante não apenas assumir que ocorre melhor desempenho quando 
as pessoas mudam suas práticas, mas também refletir sobre os efeitos 
que a aplicação do capital do conhecimento tem na realização do que é 
importante para as partes interessadas. 
 Ciclo 5 - Valor reformulado: Redefinindo o sucesso. O 
último ciclo de criação de valor é alcançado, quando a aprendizagem 
social provoca uma reconsideração dos imperativos de aprendizagem e 
dos critérios pelos quais o sucesso é definido. Isso inclui estratégias de 
ressignificação e metas, assim como os valores. É possível propor 
medidas de desempenho que refletem uma nova definição de sucesso. 
Essa redefinição do sucesso pode acontecer em níveis individuais, 
coletivos e organizacionais. 
 A Figura 7 mostra que existe uma relação causal entre os ciclos, 
porém um ciclo não necessariamente leva ao outro, tampouco é 
necessário avaliar todos os ciclos.  Também podem ser aplicados apenas 
alguns ciclos; da mesma forma, uma comunidade não alcança sucesso se 
realizar somente o ciclo final. No caso de falta de informações os 
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autores sugerem utilizar uma maneira de recuperar e representar 
determinado ciclo, que eles denominam de proxy, traduzindo para o 
português, indicador. Uma grande participação comunitária ou um alto 
nível de atividade, por exemplo, baixar um documento com muita 
frequência, se caracterizam por serem “indicadores”, isto é, indicações 
de que algo valioso está acontecendo. No entanto esse pressuposto pode 
não ser correto, ou seja, um “indicador” é útil para simplificar o 
processo de avaliação, mas não garante certeza e exige investigação 
mais profunda, o que pode demandar tempo e esforço. Porém, muitas 
vezes, é melhor contar com os “indicadores” do que procurar certeza 
absoluta (WENGER; TRAYNER; LAAT, 2011). 
 Ao avaliar a criação de valores em comunidades, diferentes 
aspectos são susceptíveis de ter importância para as diferentes partes 
interessadas. Por exemplo, os mediadores (moderadores) podem estar 
mais interessados em verificar se as atividades e a interação foram bem 
sucedidas ou em averiguar a produção de saídas por intermédio dos 
ciclos um e dois. Os membros podem estar preocupados com soluções 
para os desafios na sua prática por meio do ciclo três e com a definição 
de sucesso pelo ciclo cinco. Gerentes podem estar mais interessados no 
desempenho que está mais evidente no ciclo quatro. Ainda assim esses 
cinco ciclos em conjunto fornecem uma estrutura dinâmica de aspectos 
da criação de valores a considerar.  
 O framework de Wenger et al. (2011) fornece uma base para o 
processo no qual alguns dados coletados podem ser de fácil acesso, por 
exemplo, conhecer os registros de frequência, os registros do site e 
registros de download de documentos. Porém outros indicadores 
poderão ser mais sutis e requerer avaliação substancial para serem úteis, 
tais como o nível de confiança ou a qualidade das relações.  
 Comunidades e redes são muitas vezes consideradas dois tipos 
diferentes de estrutura social. Dado um grupo, é importante verificar 
quando uma rede se transforma em uma comunidade e vice-versa.  O 
aspecto de rede refere-se ao conjunto de relações, interações pessoais e 
conexões entre os membros que, por alguma razão, se conectam. A rede 
é um conjunto de nós e ligações com affordances
28
 para a aprendizagem, 
                                                 
28
Affordance é o potencial de um objeto de ser utilizado como foi projetado 
para. Por exemplo, uma porta com maçaneta. Quando passar por uma porta, 
a interação que parece possível é a de mexer na maçaneta. Essa pode não 
ser a única ação possível, mas é sua Affordance mais forte. 
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tais como os fluxos de informações, ligações, resolução de problemas e 
criação de conhecimento. O aspecto comunidade refere-se ao 
desenvolvimento de uma identidade partilhada em torno de um tópico 
ou de um conjunto de desafios. Para a maioria dos grupos, no entanto, 
os dois aspectos são combinados de várias maneiras. A comunidade 
geralmente envolve uma rede de relacionamentos. E existem muitas 
redes, porque os participantes estão todos engajados em algum tipo de 
empreendimento, mesmo que não expresso em termos coletivos. Por 
exemplo, quando um membro de uma comunidade cria um grupo no 
chat. Nesse ato, está-se formando uma estrutura de rede (um subgrupo) 
dentro de uma comunidade para interagir. Todavia há grupos em que um 
aspecto predomina tão claramente que eles são considerados pelos 
autores de comunidades “puras" ou redes “puras" (WENGER; 
TRAYNER; LAAT, 2011). 
 Do ponto de vista de permitir a aprendizagem, comunidade e rede 
representam dois aspectos da construção social que têm efeitos 
diferentes sobre o potencial de aprendizagem. Alguns indicadores agem 
por si só como criação de valores, por exemplo, membros ocupados com 
expectativas de alto desempenho, um alto nível de atividade, ou até 
mesmo um documento “descarregado” com muita frequência que, pode-
se supor, tem valor para muitas pessoas. Pressupostos podem não 
traduzir a realidade, por exemplo, uma melhoria no resultado de testes 
com alunos em um determinado problema poderia derivar de vários 
fatores, entre eles, aulas de reforço para fazer a prova. Nesse caso, fica 
duvidoso atribuir um desempenho à comunidade, pois nesse caso o 
problema foi trabalhado recentemente pelo professor. Assim a certeza 
exige investigação mais profunda e minuciosa. Às vezes, é mais prático 
verificar a história, por exemplo, relatos, documentos, do que seguir a 
criação de valores ao longo dos cinco ciclos citados no framework, por 
mais confiável que seja este último (WENGER; TRAYNER; LAAT, 
2011). 
 Normalmente quem pode relatar a história são pessoas envolvidas 
com a comunidade, transportadoras e testemunhas do processo. Para 
Wenger et al. (2011), algumas questões norteadoras fornecem uma base 
para construir histórias: 
o De quais atividades significativas participaram? 
o Quais as percepções adquiridas? Como é a informação? Ou se o 
material é útil? 
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o Como a participação influencia na prática? Como contribuiu para 
o desenvolvimento pessoal ou profissional? 
o Como a pessoa contribui para o objetivo da comunidade? 
o A participação contribui para uma mudança? 
 Como histórias e indicadores são adicionados, a matriz de criação 
de valores cresce em tamanho e complexidade e inclui novos elementos 
que estão interligados para produzir uma imagem mais robusta de 
criação de valores. Decidir o quanto de história é necessário depende das 
circunstâncias e exigências da própria comunidade. 
 
2.3.6 Interação em Comunidades de Prática 
 
 A interação em Comunidades de Prática é um processo que 
envolve negociação, e é por meio dos relacionamentos que o 
conhecimento é fundamentalmente produzido.  Fisher (1987) e Wenger 
(2000) afirmam que, nos relacionamentos, os interagentes estão 
continuamente a (re)negociar o significado. Esse processo inicia-se com 
a consciência dos participantes de que possuem diferenças e de que, no 
relacionamento, eles podem resolver as divergências ou chegar a um 
consenso, mesmo que temporário. Essa característica da negociação e da 
renegociação pode ser observada pelas interações mútuas em 
comunidades de prática, no caso desta tese, bilíngue e mediada por 
computador. 
 As interações mútuas nas comunidades de prática são 
identificadas por Wenger et al. (2005) por meio de “tensões” 
(envolvimento, fluxo compartilhado, “enrijecimento” de ideias) 
presentes nas relações de troca, tensões estas que geram algumas 
necessidades, até mesmo tecnológicas. Na tentativa de demonstrar como 
a interação acontece em comunidades de virtuais, o autor dispõe de um 
diagrama dividido em cinco regiões, Figura 8. Na faixa exterior, são três 
os tipos de atividades: síncronas, assíncronas, e publicações. No centro, 
são atividades de construção da comunidade, mostrando a participação 
individual à esquerda e o cultivo a partir da perspectiva de atender à 
comunidade à direita. Esses elementos representados foram adicionados 
em regiões para dar alguns insights sobre o uso pretendido e, quando 
possível, sobre sua relação com outras ferramentas. A representação 
envolve compromisso e visa, em um cenário mais amplo, refletir as 
interações globais da vida de uma comunidade. 
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Figura 8 - Instrumentos comunitários para interação 
Fonte Wenger et al., (2005) 
 
A interconexão entre as ferramentas e a CoP é parte central da 
interação. As comunidades possuem um domínio que transparece nos 
diálogos e na própria gerência da comunidade. Quando aplicadas 
ferramentas adequadas e uma linguagem que atenda ao domínio da 
comunidade, é possível a interação dos indivíduos que apresentam as 
mesmas aspirações. As relações existentes entre as ferramentas, as 
experiências e os interesses individuais são muitas, o que torna difícil 
esgotá-las, mas o objetivo é favorecer as interações para ampliar a 
abrangência das práticas e disseminar o conhecimento, sugerindo novas 
relações e fortalecendo as que já existem. Uma segunda observação 
sobre a Figura 8 refere-se às fronteiras entre as regiões. Algumas 
ferramentas são clássicas e bem estabelecidas, como fóruns de 
discussão, teleconferências, repositórios de documentos, perfis do 
interagente. Existem ferramentas nos limites que parecem ser destinadas 
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a fazer uma ligação entre as regiões e que oferecem recursos para lidar 
com as “tensões” da comunidade. Um exemplo são as ferramentas 
colaborativas que desafiam categorias tradicionais, criando espaços para 
interação e construção da comunidade. 
 Para atender às necessidades linguísticas dos surdos, foram 
inseridos no diagrama (Figura 9) uma ferramenta de captura de vídeo, 
um tradutor automatizado (Português/Libras), um dicionário e glossário 
da língua de sinais, um ambiente de videoconferência e softwares 
colaborativos.  
  
 
 
Figura 9 - Instrumentos para interação em ambiente Bilíngue  
Fonte: adaptado de Wenger et al., (2005) 
  
 Como visto no diagrama de Wenger et al. (2005), a interação 
mediada por computador depende de elementos tecnológicos, em 
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especial artefatos de multimídia.  Esses artefatos serão abordados na 
próxima seção, sob o ponto de vista da relevância para o cultivo das 
comunidades de prática virtuais bilíngues. Entretanto não se quer dar 
ênfase para a infraestrutura computacional, de forma a não tratar a 
interação de maneira tecnicista. Dizer que a interação é uma transmissão 
de informação e que a cognição é o processamento das informações 
reduz o processo de tal maneira que serve de pretexto para teorias 
tecnicistas igualarem o comportamento humano ao informático, como se 
a conduta estímulo/resposta fosse o input/output da informática.  Grifa-
se neste ponto que a interação, mesmo permeando pelos enfoques 
tecnicista, transmissionista, informacional, antropomórfico e 
mercadológico, citados por Primo (2007), vai mais além. O 
relacionamento é construído nas interações entre as pessoas e tem um 
impacto recursivo, de modo que a aprendizagem ocorre por meio dessas 
relações, em função da atividade, do contexto e da cultura no qual se 
situa. 
 
2.4 CONHECIMENTO VISUAL EM AMBIENTES VIRTUAIS 
BILÍNGUE 
 
 O modo como às mensagens são interpretadas depende de forças 
cinestésicas (sensações), de natureza psicológica, e de condicionamentos 
culturais, variando de indivíduo para indivíduo. Assim esta seção faz 
uma introdução à percepção e modelo mental, processo fundamental 
para o (re)conhecimento visual, tão importante para surdos e ouvintes. 
 O conhecimento envolve um relacionamento entre percepção, 
memória e associação, de maneira que o indivíduo percebe e, através de 
funções do cérebro, registra essas percepções.  A percepção implica 
sensação, que é o efeito de um objeto sobre a capacidade de 
representação. São impressões do sentido, operando na mente, fazendo 
uma reflexão para formar as ideias. As ideias baseiam-se nos conceitos 
de matéria e forma, de maneira que as ideias resultantes da sensação são 
derivadas da experiência sensorial e direta com objetos físicos presentes 
no ambiente (LOCKE, 1999) e (KANT, 2001). 
 Segundo Locke (1999, p.57), as “ideias nascem das impressões 
sensíveis que afetam os sentidos na experiência”. Para o autor, na 
experiência externa, ocorre a sensação, e, na experiência interna, a 
reflexão.  Existem algumas ideias que o acesso é apenas através de um 
sentido, que é peculiarmente adaptado para recebê-los. Locke (1999, 
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p.11) cita como exemplo, a luz e as cores, com seus tons, vêm pelos 
olhos. Os ruídos e sons, pelos ouvidos. Os gostos e cheiros, pelo nariz e 
palato, e há os que pertencem ao tato, como o suave e o áspero, o duro e 
o macio. Para o autor, essa função cognitiva ou mental da reflexão como 
fonte de conceitos depende da experiência sensorial, uma vez que as 
ideias produzidas pela mente têm como base as impressões 
anteriormente percebidas pelos sentidos. 
 Para Kant (2001), quando se percebe um objeto, os estados 
mentais parecem compostos de partes mutuamente agregadas, de modo 
que nenhuma dessas partes se acha contida nas outras: não são 
subordinadas, são associações coordenadas. Durante o processo de 
percepção, a mente idealiza uma imagem completa em uma existência 
independente, reunida, não obstante, em um todo. Assim a percepção 
não é uma impressão passiva, mas uma organização ativa das partes, de 
modo a formar o conhecimento de um objeto na sua unidade, moldado 
na mente.  
 O conhecimento é a percepção do acordo ou desacordo de ideias. 
Para explicar melhor em que consiste o acordo ou desacordo, Locke 
(1999) descreve quatro ações: identificar ou diversificar; relacionar; co-
existir; e existir. 1) Identificar significa perceber a diferença, isto é, se é 
uma coisa ou outra. 2) O segundo elemento diz respeito à percepção da 
relação entre duas ideias, isto é, faz-se referência a algo que já se 
conhece. 3) A co-existência do objeto, da substância, é a ideia que o 
acompanha, por exemplo, se a substância é ouro, tem-se a ideia de que é 
dourado. 4) O último dos elementos é a real existência, que é ou não é, 
que tem esta ou aquela relação com alguma outra ideia, ou que tem uma 
verdadeira existência sem a mente. 
 A percepção refere-se ao domínio de conhecimento que está 
sinalizado na cultura.  Isso é visto em Perassi (2005), quando ele 
categoriza as funções cerebrais em relação à influência da cultura e da 
concepção de mundo do indivíduo. Também em Normam (1982), 
quando ele descreve que a maneira de a mente visualizar difere entre 
pessoas e depende de estilos cognitivos pessoais e da cultura onde está 
inserida. 
 A cultura é fator elementar do imaginário, um conjunto de 
fenômenos passíveis de descrição, cujos significados na linguagem, na 
interação e na comunicação são gerados de um modo particular. 
Maffesoli (2001, p. 76) afirma que “não é a imagem que produz o 
imaginário, mas o contrário". A imagem não é o suporte, mas o 
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resultado e a existência de um imaginário é que determina a existência 
de conjuntos de imagens. Não se trata de algo simplesmente racional, 
sociológico ou psicológico; o imaginário carrega algo de imprevisível, 
certo mistério da criação ou da transfiguração e envolve autonomia e 
cultura. Para o autor, o imaginário é uma construção mental de ordem 
espiritual, é uma força social que se mantém incerta, perceptível, mas 
não quantificável. 
 O indivíduo forma modelos mentais por meio da experiência, da 
cultura, da formação e da instrução. Se o pensamento se foca em saber 
como se faz para andar de bicicleta, imediatamente é formado um 
modelo mental do objeto e simulado mentalmente o seu funcionamento. 
A imagem da bicicleta, dependendo do conhecimento que o indivíduo 
tem do objeto, pode variar de duas a três rodas, mas provavelmente 
ambos os modelos terão um volante (direção) e dois pedais.  
 Os modelos mentais conceituam-se a partir de como os objetos 
funcionam. Esses modelos são essenciais para ajudar a entender as 
experiências, prever os resultados das ações e lidar com eventos 
imprevistos. Por exemplo, pelo conhecimento adquirido, para abrir uma 
torneira basta girá-la no sentido anti-horário e, para fechar, gira-se ao 
contrário, no sentido horário. No entanto novos modelos invadem o 
cotidiano, a ponto de haver dificuldade para descobrir como abrir uma 
torneira. Objetos que não atendem a um modelo mental causam 
frustração e denotam incapacidade em quem está operando, mesmo 
quando o problema é de quem projetou.  
 Por outro lado, os modelos criados na mente são representações 
dinâmicas e fragmentadas sobre um sistema ou objeto. Norman (1982) 
considera que o modelo mental é o modelo conceitual da maneira como 
um objeto funciona, e resulta da tendência de dar explicações para as 
coisas. Esses modelos são essenciais para ajudar a entender as 
experiências, para prever reações das ações e para manipular ocorrências 
inesperadas. Os modelos são baseados no conhecimento: real ou 
imaginário, ingênuo ou sofisticado. 
 Modelos mentais, segundo a psicologia cognitiva, dizem respeito 
à estrutura e à função do raciocínio humano e do entendimento de 
linguagem. Modelos mentais podem tanto ser físicos como conceituais. 
Modelos físicos descrevem o relacionamento de objetos no mundo real. 
Modelos conceituais são uma espécie de linguagem mental interna que 
representa valores reais sobre objetos e suas relações. As pessoas 
formam modelos mentais das coisas com as quais estão interagindo. Ao 
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tentar responder quantos cômodos tem sua casa, não parece provável 
haver um conhecimento específico armazenado de quantos cômodos ela 
tem. Mas é realizada a execução de um modelo mental, imaginando-se 
cada cômodo da casa, para conseguir contá-los.  
 O modelo mental, para Deleuze (2004), forma-se no pensamento, 
mas tem existência própria fora dele, assim como os objetos de 
percepção têm uma existência fora da percepção. É um modelo que 
toma relações por objeto, por ações simbólicas, por sentimentos 
intelectuais. A cor verde, por exemplo, em si, não significa nada além 
dela própria. Ela só adquire estrutura quando representa alguma coisa. É 
a possibilidade de significar algo. É a possibilidade de lembrar, por 
exemplo, a bandeira do Brasil, folhas de uma árvore, um campo de 
grama, a clorofila. Ela depende da experiência colateral, já que essa 
relação não reside na cor em si. O essencial é que a ação, a percepção e 
a afecção se entrelacem, formando uma cadeia das relações que constitui 
a imagem mental. Para entender esse encadeamento Deleuze em 
Roberto Machado
29
 exemplifica usando uma cena de um filme de 
faroeste. O mocinho vê os índios no alto de uma montanha (percepção); 
os índios, em seus cavalos, vêm ao encontro com o mocinho e atiram 
com suas flechas (ação); o close do mocinho que é atingido por uma 
flecha em pleno olho (afecção). A ação acontece quando expõe um 
encadeamento sensório-motor; isso significa que as imagens agem e 
reagem umas sobre as outras, em uma percepção que causa perturbação, 
formando a imagem mental. 
 As concepções espontâneas de fenômenos físicos são também 
modelos mentais que as pessoas usam para explicar fenômenos da 
natureza. A habilidade de executar modelos mentais é limitada pelos 
mecanismos perceptuais e cognitivos. Modelos mentais são instáveis 
pelas próprias restrições da memória (NORMAN, 1982). 
 As pessoas, ao interagir com artefatos tecnológicos, desenvolvem 
dois tipos principais de modelos mentais, os quais Normam (1982) 
classifica de mental estrutural e mental funcional. Estruturalmente, um 
sistema cognitivo é formado pela inter-relação entre pessoas e artefatos. 
Funcionalmente, um sistema cognitivo pode ser definido pelo conjunto 
de interações desses dois elementos em um determinado contexto. Ao 
imaginar, por exemplo, um terminal de ônibus, o modelo provê uma 
estrutura que passageiros regulares aprendem a internalizar e usam para 
                                                 
29
 http://www.seminariosmv.org.br/2010/textos/roberto_machado.pdf 
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responder como ir de A para B. Ao mesmo tempo, há conhecimento 
necessário de como usar o sistema: o passageiro deve comprar o bilhete, 
deve saber o que fazer com o bilhete, como entrar e sair dos ônibus etc. 
Para isso utiliza um modelo funcional do sistema. No modelo mental 
estrutural, pressupõe-se que o passageiro internalizou, na memória, a 
estrutura de como o modelo funciona. Modelos mentais estruturais são 
usados para descrever a mecânica interna de um sistema em termos de 
suas partes componentes. O modelo mental estrutural atua como 
substituto da coisa real. Ao explicar como o sistema funciona, o 
passageiro tem a possibilidade de prever os efeitos de sequências de 
ações. Tais modelos são extremamente úteis, quando o sistema não 
funciona ou quando ocorre um erro na interação com o sistema. 
 Irving Biederman (1987), psicólogo que estuda a percepção 
visual, estima que há, provavelmente mais de 30.000 objetos facilmente 
discerníveis por um adulto. Qualquer que seja o número, que tem 
aumentado consideravelmente nos últimos anos, ele gera dificuldades na 
vida cotidiana por causa da profusão de objetos. Se cada objeto 
cotidiano requer, para uma aprendizagem, um minuto, para aprender 
30.000, levam-se 30.000 minutos, ou quinhentas horas, ou cerca de três 
meses. Na maioria das vezes, há confusão com objetos inesperados ou 
novos objetos. O cérebro gerencia por meio da psicologia do 
pensamento humano e do conhecimento. Parte faz-se na informação 
fornecida pelo aparecimento do objeto e parte, na capacidade do 
projetista para fazer que o objeto opere. 
 Os fenômenos do cotidiano na identificação de objetos fornecem 
indícios sobre modelos de reconhecimento. Além do fenômeno básico, 
que se refere à visão restrita e a condições incertas, como quando um 
objeto é parcialmente visto, pode constituir parte ou todas as 
informações de acesso à memória, como por exemplo, quando 
identificamos uma camisa ao ver somente um pouco do tecido na pilha 
de roupa. A camisa, mesmo não sendo visualizada por completa, pode 
ser reconhecida, pois alguns itens, como cor e textura, dão acesso 
perceptual ao objeto na memória (BIEDERMAN, 1987). 
 Para formalizar esse pensamento, procuraram-se evidências em 
grandes pensadores, como Locke (1999) que acreditava que a mente 
adquire conhecimento por meio das experiências, das tradições e da 
cultura. Essa afirmação confirma-se quando ele declara que o ” 
indivíduo vem sem conhecimento” (Ibid, 1999, p.37).  
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 Partindo dessa ótica, a cultura é um processo de desenvolvimento 
histórico-social, que se dá por meio da construção da identidade, da 
língua(gem) em determinado tempo e espaço, dentro de um grupo de 
indivíduos que interagem mutuamente. A experiência visual constitui-se 
em perceber o mundo com os olhos, e a percepção visual permite 
interagir com o outro (interação mútua) ou com um objeto (interação 
reativa).  O visual representa um poderoso aporte da cultura surda, por 
ser uma forma de representação e manifestação de ideias e emoções.  
 O surdo compreende e interage por meios de experiências visuais 
e manifesta sua cultura principalmente pelo uso da língua de sinais (LS), 
uma língua simbólica por meio da qual o surdo significará o mundo e 
estruturará as bases de sua cognição. Nesse cenário, a Internet, mais 
precisamente a web, oferece uma nova forma de acesso à informação e 
ao conhecimento; novos estilos tendem a intensificar o processo da 
comunicação e interação por meio do visual.  
 Por outro lado, a exclusão digital para a comunidade surda deriva 
parcialmente da baixa representação da língua de sinais na web, o que 
obriga os surdos a “navegar” em uma língua não nativa, o português 
(FAJARDO et al., 2009). De acordo com Santaella (2007, p.184). 
“navegar significa movimentar-se física e mentalmente em uma miríade 
de signos”. Se não há entendimento da língua, essa navegabilidade fica 
comprometida, limitada e excludente. Segundo Gomes e Goes (2011, 
p.6), no caso do surdo, “dependendo de seu nível de proficiência, a 
leitura em língua portuguesa poderá ser fragmentada e limitada, 
comprometendo a possibilidade de leitura imersiva”. 
 No âmbito da acessibilidade, buscando trabalhar com a questão 
visual, procurou-se respaldo em Dondis (2007), pois, para esse autor, o 
ato de visualizar é a capacidade de formar imagens mentais. O ser 
humano detecta com facilidade a informação visual, devido ao caráter 
direto da informação e da aproximação da experiência com o real. Para 
os que enxergam o processo da visão, de acordo com Dondis, requer 
pouca energia, sendo um mecanismo fisiológico e automático no 
sistema nervoso, que aparenta ser simples, natural e veloz, funcionando 
sem grande esforço e permitindo receber uma quantidade grande de 
informação em pequena fração de tempo.  
  As informações visuais passam genericamente por três estágios 
(DONDIS, 2007). Em um primeiro momento, as palavras são 
representadas por imagens e, quando isso não é possível, criam-se 
símbolos. Os símbolos identificam ações, organizações, estados, 
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direções, desde os mais representacionais até os mais abstratos. Em uma 
linguagem escrita, as imagens são abandonadas, e os sons são 
representados por símbolos. A representação por símbolos, ao contrário 
da imagem, requer pouca habilidade espacial. Em segundo momento, o 
nível de representação é guiado pela experiência e pelo conhecimento do 
individuo. No entanto o caráter do meio visual, de modo geral, não 
requer a intervenção de sistemas de códigos para facilitar a 
compreensão. Às vezes, basta ver o processo para entender como 
funciona. No último estágio, encontra-se o nível mais complexo, que 
trata da estrutura abstrata, isto é, a forma de tudo que é visualizado seja 
naturalmente, seja com efeitos intencionais. Um dos trabalhos mais 
significativos nessa área foi realizado pelos psicólogos da Gestalt
30
. 
Gestalt
31
 é um movimento que atua na área da teoria da forma e tem 
contribuído no campo da percepção, trazendo conhecimento a respeito 
de como o homem vê, organiza as entradas visuais e articula e manifesta 
a sua inteligência visual. 
 A comunicação visual é um sistema de representação simbólica, 
influenciado por princípios que organizam possibilidades de 
representação e que têm significação cultural. Essa questão tem sido 
objeto de um crescente conjunto de investigações no campo da 
semiótica, da psicologia cognitiva e dos estudos culturais. Para 
compreender as informações visuais, é necessário examinar os 
elementos básicos que compõem a comunicação visual, tais como: 
ponto, linha, forma, direção, tom, cor, textura, escala, dimensão e 
movimento. A partir da manipulação desses elementos, é possível obter 
todas as variedades de manifestação visual (DONDIS, 2007). 
 A otimização visual dá-se por meio de técnicas que podem ser 
empregadas, de maneira que haja a possibilidade de se expandir 
sutilmente, sem necessitar operar nos extremos. Uma das técnicas 
visuais mais dinâmicas é o contraste, que se manifesta em relação oposta 
da harmonia. Alguns exemplos de contraste são: instabilidade, 
fragmentação, profusão transparência, distorção, profundidade, 
irregularidade, exagero. Para alcançar harmonia é necessário: equilíbrio, 
                                                 
30
 Psicologia da Gestalt ou Psicologia da Boa Forma. Seus mais famosos 
praticantes foram Kurt Koffka, Wolfgang Köhler e Max Werteimer, que 
desenvolveram as Leis da Gestalt, válidas até os nossos dias.  
31
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
37722002000100002 
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simetria, regularidadade, simplicidade, minimização, sutileza, opacidade 
e repetição. O contraste tem papel importante tanto na visão como na 
composição. Na visão, a luz é o elemento chave na força visual. Não 
basta que os olhos, o cérebro e o sistema nervoso funcionem bem; se o 
escuro total predomina, o ser humano não consegue visualizar nada 
(DONDIS, 2007). 
 O contraste foi um dos itens recorrentes e considerado relevante 
nas pesquisas realizadas com os surdos em relação à acessibilidade de 
navegação no Moodle (PIVETA et al., 2014). Nas pesquisas com o 
ambiente Moodle, uma das barreiras identificadas foi a falta de 
contraste, em especial nas cores (texto e fundo), observada quando 
participantes se expressam:  “[...] seria bom melhorar, sem dúvida, na 
cor” (tradução de comentário realizado em Língua Gestual Portuguesa) 
“[...] ando pelas páginas, é sempre a mesma cor, e não percebo qual a 
lógica, por que mudou a cor para uma disciplina”  (PIVETTA et al., 
2014, tradução de comentário realizado em Língua Gestual Portuguesa). 
O tema contraste foi prática do estudo de Santos (2012), quando, em sua 
tese, relata o resultado da investigação da percepção visual de contraste 
em adultos surdos. Para perceber a maioria das frequências que foram 
testadas, os adultos surdos precisaram de mais contraste do que os 
adultos ouvintes.  
 Independentemente de ser surdo ou ser ouvinte, pelo visual, 
adquire-se aprendizado sobre o meio e sobre como reagir em relação a 
ele, produzindo instrumentos para as necessidades básicas e motivação 
para a produção, avançando da estética para o domínio do utilitário ao 
conhecimento. A leitura visual vem ganhando importância na educação, 
e isso possibilita também o desenvolvimento cognitivo, favorecendo o 
acesso aos conceitos e conhecimentos existentes. O aparato tecnológico 
e as ferramentas de mídia visuais contribuem para a educação, devido à 
absorção da capacidade cognitiva pela forma visual, como afirma 
Strobel (2008): 
Os sujeitos surdos, com a sua ausência de audição 
e do som, percebem o mundo através de seus 
olhos, tudo o que ocorre ao redor dele: deste os 
latidos de um cachorro – que é demonstrado por 
meio dos movimentos de sua boca e da sua 
expressão corpóreo-facial bruta – até de uma 
bomba estourando, que é obvia aos olhos de um 
sujeito surdo pelas alterações ocorridas no 
ambiente, como os objetos que caem 
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abruptamente e a fumaça que surge (STROBEL, 
2008, p.39). 
 O surdo, para construir seu conhecimento de mundo, 
relacionando linguagem, imaginação e realidade, usa o “pensamento” 
visual. A partir de registros visuais, o surdo estrutura a comunicação, a 
imagem e a língua. Portanto o surdo cria conceitos visuais, tratando a 
forma como resultado de um ato específico de elaboração e invenção de 
esquemas de pensamento que Pierre Francastel
32
 (1951) denominou de 
“pensamento plástico”, ou seja, um pensamento decorrente de um 
conhecimento fundamental, que atravessa ideias e comportamentos com 
uma linguagem de imagens e representações mentais. Estas, por sua vez, 
informam a percepção do real ou do obscuro, de acordo com 
características cognitivas próprias (FABRIS; KERN, 2006). 
 Na sociedade contemporânea, a importância da comunicação 
visual é retratada em vários segmentos. A identidade de uma empresa é 
referenciada pela marca visual; as redes sociais estão repletas de mídias 
visuais; os jogos eletrônicos são cada vez mais visualmente realísticos; 
os displays dos celulares são formados por ícones; as publicidades são 
imagéticas. Há um deslumbramento pelas imagens; a imagem visual é a 
linguagem do momento.  
 Por outro lado, o mesmo não acontece na educação. A linguagem 
visual praticamente não é empregada em ambientes educacionais e, 
quando utilizada, é apenas como apêndice ilustrativo do texto. No 
entanto pressupõe-se que um ambiente bilíngue deva propiciar 
experiências significativas que privilegiem a experiência visual.  
 A proposta visual deve potencializar a capacidade do indivíduo, a 
partir do conhecimento das limitações biológicas, do contexto, da 
história, do modo de aprender, dos desejos e das emoções. A linguagem 
visual é diferente da verbal, mas também opera com emoções, relações e 
comparações. Por exemplo, em uma imagem, é possível mostrar as 
relações de diferença e de igualdade, de presença e de ausência ou de 
comparações como grande e pequeno, bom e mau, perto e longe. Esses 
conceitos, para o surdo, são mais facilmente absorvidos por meio do uso 
da imagem (REILY, 2003).     
 Diante da influência das tecnologias observa-se uma cultura 
imersa na comunicação visual. A linguagem visual permeia o mundo 
virtual; as redes sociais, por exemplo, são extremamente imagéticas. Os 
                                                 
32
 Sociólogo Frances, critico da arte.  
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ambientes de ensino e aprendizagem virtuais também podem incluir o 
deslumbre das imagens, inserindo com parcimônia o contexto, a cultura, 
o viver, para que também sejam interativos, atrativos e participativos.  A 
aprendizagem emerge do resultado dessas interações em um processo 
social contínuo. Todavia a imagem continua sendo mal explorada no 
que respeita a construção de um canal comunicativo entre diferentes 
culturas. Os ambientes de aprendizagem virtual, por meio de uma 
variada disponibilidade de ferramentas, possibilitam inserir multimeios 
que sirvam de suporte de informação e comunicação. Para prover 
acessibilidade, o emprego de imagens (estáticas ou dinâmicas), como 
referência ao cotidiano, onde os objetos são reconhecidos imediatamente 
pela mente, é de extrema importância, principalmente para o surdo e é 
exposto na seção a seguir. 
 
2.4.1 Multimidialidade visual 
 
A multimidialidade, ou seja, a convergência de várias mídias, 
não é um fator exclusivo do computador ou da internet; todavia eles são 
os principais alicerces, pois diferentes formatos de mídias estão 
presentes (FREIRE; TOMAIN, 2009). É possível trabalhar com 
elementos de mídia de maneira isolada, contextualizada e interativa; no 
entanto o termo multimeio ou multimídia refere-se à apresentação de 
informações de maneira multissensorial, integrada e intuitiva, com o 
auxílio do computador, usando mídias como textos, áudio, gráficos, 
imagens, animação e vídeo.  
O termo multimídia envolve pelo menos uma mídia estática e 
uma dinâmica (CHAVES, 1991; PAULA FILHO, 2000). A ideia de 
multissensorial significa que mais de um sentido humano está envolvido 
no processo, favorecendo o acesso por pessoas com diferenças 
sensoriais, e o computador permite a inserção, a criação, a manipulação 
e a utilização dessas mídias (RASKIN, 1990) de modo mais abrangente 
e acessível.  
 Multimídia não é apenas uma maneira de apresentar as 
informações às pessoas como se elas fossem meras receptoras. A 
intenção na utilização da multimídia é tornar a comunicação mais 
interessante e completa. É uma forma de interagir com as informações, 
buscando-as, recuperando-as, interligando-as, construindo com elas 
novas informações. Sublinha-se que a interação com multimeios é 
reativa, pois é limitada por relações determinísticas de estímulo e 
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resposta. No entanto, o feedback do interagente pela utilização dessas 
mídias caracteriza uma interação mútua. 
 A multimídia tem suscitado novas interações comunicativas e 
transformado os processos de comunicação entre as pessoas. Tais 
processos geram códigos específicos que produzem efeitos de 
percepção, recepção e significado (BRIGGS; BURKE, 2004). Nesse 
sentido, a mídia constitui-se como um engenho que produz e veicula 
símbolos e significados, os quais interferem na organização e na 
estruturação dos indivíduos, e principalmente no contexto onde ele está 
inserido. 
 Entre as mídias visuais, a imagem é uma das formas mais 
acessíveis de percepção e mais adequadas para a formação das ideias. A 
imagem permite a imaginação, e a imaginação permite a imagem; a 
imagem apresenta efeitos que acionam as percepções do receptor, 
regenerando e tornando mais sutil seu poder de apreensão das 
qualidades daquilo que se apresenta aos sentidos. A imagem, de acordo 
com Reily (2003), tem função de instrumento mediador, e tanto a 
representação abstrata quanto a figurativa tem o potencial de ser 
aproveitadas no desenvolvimento cognitivo. Entretanto, para Skliar 
(2001), a experiência visual dos surdos não é privilegiada na escola nem 
tampouco tem sido objeto de análise, criando-se assim uma grande 
lacuna entre o discurso de que o surdo é um sujeito visual e a prática da 
experiência visual.  
 Pesquisadores observaram que alunos surdos possuem uma 
grande imaginação tanto para a leitura quanto para a resolução de 
problemas e entendem que a utilização de imagens, por meio de fotos, 
figuras, desenhos ou outro sinal gráfico, serve como referência para o 
significado. Além disso, quando a informação verbal se faz necessária, a 
utilização concomitante de mídias visuais, melhora muito o aprendizado 
(QUEVEDO et al., 2011). 
 A linguagem é representada mentalmente na forma de símbolos. 
Uma palavra é a combinação de uma representação mental que pode 
existir ou não no mundo real; se é oralizada tem-se representações 
fonográficas; se é escrita, representações ortográficas; se é língua de 
sinais, representações visuoespaciais de palavras. Não importa se oral, 
escrita ou visual, a linguagem como forma de representação simbólica, 
deriva da cultura e é a maneira pela qual os indivíduos se comunicam 
(CALVIN; DEREK, 2000; SANTAELLA, 2012).  
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 Teóricos citados em Santaella (2012) supõem que a imagem 
também possui uma gramática, isto é, um conjunto de regras como na 
gramática verbal. A gramática da imagem pode ser considerada uma 
gramática textual, um código ou ainda um texto icônico (Ibid, 2012, 
p.50 – 54).   
 A linguagem verbal, em comparação com a imagem, é discursiva; 
os significados, enquanto língua são entendidos um após o outro; é uma 
linguagem conceitual cognitiva; possui uma metalinguagem. A 
linguagem visual não possui uma metaimagem como a linguagem 
verbal, mas possui certa autonomia, apesar de existir certa dependência 
entre imagem e linguagem (Santaella, 2012). Essa dependência pode ser 
vista no ensaio de interação feito no Moodle, com uma formadora 
surda
33
 da Escola Bilíngue Augusto Lessa, do Agrupamento de Escolas 
Eugénio de Andrade do Porto, Cidade do Porto, Portugal, que revela: 
“quando a imagem é complexa, o melhor é colocar palavras-chave, 
sinônimos”.  A participante declara que: 
Seria bom colocar uma imagem significativa e 
ligar com uma explicação em vídeo na linguagem 
gestual, senão tem que chamar sempre alguém 
para ajudar. Deveria ter várias imagens e vídeos 
que pudesse ver, escolher e clicar ou imagens que 
abrissem janelas com intérpretes  (PIVETTA, et 
al., 2014). 
 Em outra situação, com diferentes tipos de mídia (texto e 
imagem), uma participante diz: “um surdo olha para um lado, olha para 
outro e não sabe para onde olhar. Depende muito. Para alguns assuntos 
as imagens não resolvem, é complexo”. Observa-se nessa fala que, em 
determinados casos, a imagem não consegue esclarecer o significado de 
determinadas palavras. O problema reside em desenvolver um bom 
entendimento do que e para quem se pretende informar, abstraindo, para 
descrever a imagem. A alternância de meios pode tornar a mensagem 
menos monótona, logo, mais atrativa, porém pode causar lacunas na 
                                                 
33
Formador surdo é um cargo dentro das escolas bilíngues. Tem como função 
trabalhar no desenvolvimento linguístico das crianças surdas ao longo do 
percurso educativo. Um trabalho que inicia com atividades de Intervenção 
Precoce (crianças até três anos), seguindo até o Ensino Secundário. O papel do 
formador é instituído para o desenvolvimento cultural e da identidade da criança 
surda. O referido formador foi participante da pesquisa que está detalhada nos 
procedimentos metodológicos desta tese.   
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mensagem, se a transição acontece de maneira inadequada. A soma de 
recursos, simultaneamente, pode preencher e prender a atenção, assim 
como pode saturar e confundir.  
 Para um material hipermídia, outras considerações ainda devem 
ser levadas em conta, como a quantidade e destino de links, que podem 
tanto ajudar na complementação de informações como desviar o foco 
para outra linha de pensamento. Desse modo, pode-se dizer que a 
utilização de recursos multimídia deve ser usado com técnica.  
 Se, na Internet, as imagens são utilizadas de diversas maneiras e 
em diferentes níveis de intensidade e finalidade, da mesma forma os 
ambientes virtuais de ensino e aprendizagem são ambientes que 
possibilitam a inserção não só da imagem, mas também de todos os 
tipos de mídia, como texto, áudio, vídeo e animações. Por serem 
ambientes visuais, possuem características e possibilidades de ofertar 
todo o aparato visual para estimular o aprendizado, baseado no fascínio 
e nas emoções.  As emoções não são meramente sentimentos, mas 
segundo Maturana (2002) são “disposições corporais dinâmicas que 
definem os diferentes domínios de ação em que nos movemos”. Quando 
as emoções se alteram, o indivíduo muda o domínio de sua ação; o 
mudar de domínio implica uma experiência nova: um aprendizado. 
 No mundo digital, os parâmetros da informação são 
instantaneamente mutáveis; tudo pode ser controlado e manipulado, 
tudo é variável e adaptável; a informação não é armazenada em sistemas 
fechados, é um sistema que tem uma entrada, um processamento e uma 
saída, e é imediatamente recuperável e facilmente disseminada. Em um 
sistema como esse, o uso da tecnologia ajuda a criar novos significados 
para o visual, podendo aumentá-los, diminuí-los, alargá-los, estreitá-los. 
Existe também a possibilidade de modular a intensidade de sons, cores, 
formas, texturas, tempo e espaço, e é possível traduzir o natural para o 
contexto virtual. Quando a visualidade é a forma principal de 
comunicação, fatores relevantes para a percepção e compreensão da 
imagem são cruciais. Uma formadora surda argumenta:  
As fotografias têm muitos elementos distratores, 
que distraem, não sei explicar melhor. A 
fotografia está confusa, se o objetivo era mostrar a 
interprete tinha que mostrar só a interprete. Estou 
a pensar porque tem isto. A cadeira, por exemplo, 
não é importante aqui. Se o objetivo era a 
intérprete, deveria ter só a fotografia dela, fica 
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confuso, deveriam ser mais objetivas (PIVETTA 
et al., 2014). 
 A restrição das mídias visuais no processo educativo faz-se pela 
falta de uma formação apropriada. A construção de imagens geralmente 
não faz parte da formação de quem ensina. E ainda, a razão do hiato 
entre a escrita e a imagem deve-se relacionar ao alto grau de abstração 
exigido por essa forma de expressão. No entanto, todos os gêneros 
podem ser utilizados em situações de ensino e aprendizagem; o 
importante é aproveitá-los não apenas ilustrativamente. Qualquer 
imagem precisa ser bem utilizada e bem explorada, devendo ser passível 
de interpretação (PONTES, 2000). 
 Berger (1999, p.9) afirma: “ver precede palavras”. Os seres 
humanos, antes de aprender a falar, comunicam-se pela visão. A 
percepção de qualquer imagem é afetada pelo que o indivíduo sabe ou 
por aquilo em que acredita. Uma imagem ou uma fotografia não é 
apenas um processo mecânico. A fotografia, por exemplo, incorpora 
uma forma de ver, o ver do fotógrafo, que procura o melhor ângulo para 
capturar a melhor cena entre uma infinidade delas. Com isso, pode-se 
entender que toda imagem incorpora uma forma de ver. Quando, ao 
olhar uma paisagem, o observador se situa nela, entra no contexto e 
inspira-se. Nem toda imagem pode ser compreendida espontaneamente. 
O significado de uma imagem também depende do que a acompanha, do 
que é visto ao seu lado ou após a própria imagem. Palavras podem 
mudar o significado existencial das imagens e, quando isso ocorre, elas 
confirmam sua própria autoridade verbal (Ibid, 1999).  
 Se as imagens fossem usadas “sabiamente”, poderiam conferir 
outro tipo de poder, o poder que de fato as acompanha, que é inato: o 
poder visual. Essa linguagem poderia ser empregada de maneira a 
expressar a experiência, a história, a cultura, em áreas onde as palavras 
não são adequadas. O emprego de imagens possibilita a interpretação e 
o reconhecimento de um dado contexto. No entanto há um abismo entre 
o que “sabemos” e o que “vemos”. Berger (1999, p.1) exemplifica isso 
com a imagem do pôr do sol. Sabe-se que é a Terra que está em 
movimento, uma explicação que não combina com a cena. A visão, que 
chega antes das palavras, para poder ser descrita por elas, exige que o 
indivíduo esteja envolvido no contexto da situação e na cultura 
(BERGER, 1999). 
 O apelo visual é também referenciado nas pesquisas realizadas 
em Portugal, na qual uma intérprete da língua gestual ao perceber as 
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dificuldades de interação reativa dos formadores surdos com o ambiente 
Moodle, afirma: 
“(...) tem que ser apelativo visualmente, 
normalmente os surdos vão pelo que chama mais 
atenção. Se uma imagem é muito complexa eles 
não abstraem como nós. Em uma investigação 
com surdos e ouvintes a estar a fazer um desenho 
onde as informações iam sendo descritas. No fim, 
ao comparar os desenhos, saíram completamente 
diferentes. O surdo fez o desenho tal e qual como 
as descrições, por exemplo, havia  flores na 
camisa do tipo cone, com bico, em forma de 
caracol ...não sei o que, não sei o que...  no fim os 
ouvintes fizeram umas flores quaisquer, enquanto 
o desenho dos surdos ficou muito realista... os 
surdos são muito visuais, são capazes de descrever 
ou desenhar... os caracóis descem na testa, um 
quarto da testa mais a direita etc... E o contrário é 
mesma coisa, quando  eles veem uma imagem 
muito complexa eles extraem os pormenores e 
perdem o sentido global, pegam o que chama mais 
atenção”.  
 A cultura visual envolve hábitos, costumes, tradições e o próprio 
conhecer. A tecnologia, por sua vez, estabelece novos parâmetros e 
condições para mostrar a realidade no mundo virtual, e a imagem, 
estática ou dinâmica, configura-se como uma “nova velha” forma de 
comunicar. Santaella (2012) considera que a virtualidade e a 
potencialidade que ela denota possuem grandes afinidades. Segundo a 
autora, o virtual não é realidade, mas algo que se imagina que ela seja. 
Assim, virtual reporta-se a um estado potencial que poderia se tornar 
real.  O virtual é um espaço real, como indica Lévy (1996), e a própria 
experiência no cotidiano, no uso das ferramentas computacionais, 
comprova isso. A internet materializa o senso virtual em rede de livre 
circulação: um conhece o outro, por mais que uns mintam ou omitam 
fatos; com o passar do tempo, com fotos, relatos, informações, vão 
criando um corpo de autenticidade que dificilmente não relata o real.   
 Por fim, a imagem tem forte denotação e é um recurso 
fundamental, principalmente para os surdos. Assim a imagem não é 
apenas ilustrativa ou decorativa; é uma linguagem alternativa para a 
comunicação e para a interação em ambientes bilíngues (MICAELO, 
2009). Da mesma forma, a imagem dinâmica, isto é, o vídeo e a escrita 
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de sinais (SignWriting) são duas mídias de importância para a 
comunicação visual dos surdos. Esses dois tipos de mídia serão tratados 
a seguir. 
2.4.1 Imagem dinâmica: vídeo 
 A imagem é uma das formas mais acessíveis de percepção, e a 
tecnologia tem colocado um enorme aparato a serviço da visão, por 
exemplo, o vídeo, uma composição de imagens dinâmicas que pode 
estar acompanhado de sons. Cada frame (quadro) é uma imagem estática 
pixelisada, isto é, a informação de cor de cada ponto da imagem é 
armazenada em um pixel. A qualidade do vídeo digitalizado vai 
depender da quantidade de frames capturados por segundo, da qualidade 
que pode ser exprimida pela quantidade de pixels utilizados (dimensão 
da tela), e da quantidade de informação em cada pixel (variação das 
cores).  
Nos ambientes bilíngues, as ferramentas que trazem imagens 
dinâmicas são extremamente importantes. Por outro lado, a forma de 
apresentação de vídeos em língua de sinais (LS) deve ser tecnicamente 
planejada. Flor et al. (2014) afirmam que, na combinação de vídeos em 
LS, textos e imagens devem estar associados e não colocados de forma 
aleatória na página. Fazem também as seguintes observações para os 
vídeos: 
 Dar preferência a intérpretes humanos em lugar de avatares 
digitais. 
 Apresentados de forma contínua e só interrompidos quando 
solicitado pelo utilizador. 
 Quanto à posição dos vídeos na página:  
 fixos - os vídeos devem ser inseridos no canto superior 
esquerdo da página; 
 flutuantes - devem mover-se pela página de forma a se 
posicionar o mais próximo possível do conteúdo a ser 
traduzido ou da imagem gráfica relacionada e ser 
acessados somente quando requisitado, a partir de 
qualquer elemento da página (palavra, ícone, parágrafo, 
etc.). Devem desaparecer automaticamente ao final da 
exibição. 
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 Podem ser semitransparentes - permitindo a visualização da 
página por entre o vídeo ou transparente, quando toda a 
área ao redor do intérprete é removida. 
 Com mais de cinco segundos, devem dispor de mecanismos 
que permitam parar, desacelerar, acelerar e aumentar, 
mantendo a nitidez. 
 Devem permitir a visualização de detalhes dos dedos e 
expressões faciais, portanto não podem ter formato inferior 
a 352x288 pixels. 
 Não devem apresentar tempo de carregamento superior a 
um segundo. 
 Devem mostrar apenas a cabeça e o torso do intérprete de 
sinais e não o corpo inteiro. O intérprete deve vestir roupa 
discreta e permanecer o mesmo para todo o vídeo. 
 Devem combinar com legendas e transcrições em áudio. 
 O vídeo requer grande espaço de armazenamento e largura de 
banda
34
, porém, para o processo de comunicação visual, é um artefato 
importante, incluindo o modelo de videoconferência, que agrega a 
possibilidade de intervenção de ambos os lados, isto é, não somente de 
um para um, mas de muitos para muitos. 
 As ferramentas de vídeo foram consideradas cruciais na 
otimização do ambiente Moodle, que, na sua forma original, não possui 
tais mídias integradas, nem sistema de captura de vídeo, nem de 
videoconferência. Todavia permite que plug-ins
35
 sejam instalados 
superando as limitações do sistema padrão. Com isso, possibilita que a 
comunicação espacial visual, como é o caso da Libras, seja praticada no 
ambiente. Ambos os artefatos, opção de gravar vídeo e software de 
videoconferência, foram integrados no protótipo e são tratados no 
capítulo quatro. 
 A conversação face a face, em ambiente virtual, configura-se por 
meio da videoconferência. Essa modalidade consiste em uma discussão 
em grupo ou pessoa a pessoa, na qual os participantes estão em locais 
diferentes, com possibilidade de ver e ouvir uns aos outros, como se 
                                                 
34
Medida da capacidade de transmissão de um determinado meio, conexão ou 
rede, determinando a velocidade que os dados passam através desta rede 
específica.  
35
 É um programa de computador usado para adicionar funções a outros 
programas maiores, provendo alguma funcionalidade especial ou específica. 
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estivessem reunidos em um único local. Essa modalidade possibilita a 
comunicação em tempo real, independentemente de suas localizações 
geográficas, em áudio e vídeo simultaneamente. Com o aumento da 
velocidade da banda larga, foi possível desenvolver sistemas de 
videoconferência centralizados em servidores ligados à Internet e 
capazes de funcionar com a participação simultânea de várias pessoas 
em pontos diferentes. Cada participante usa seu próprio computador, 
com uma webcam e se necessário um microfone. 
 Na comunicação face a face as pessoas se organizam por meio de 
quem se expressa e as intenções são percebidas com certa clareza. Na 
interação por videoconferência Goffman (2011) e Trindade (2013) 
descrevem que é relevante destacar elementos para a organização de 
turnos. Os turnos, de forma recursiva, permitem a previsão de séries de 
oposições que possibilitam a coordenação organizada entre os 
interagentes, ou ainda, são pistas visuais e marcadores. Trindade (2013, 
p.76), descreve que “o estabelecimento e a formalização de protocolos 
sociais podem ser úteis para organizar a comunicação (turnos e 
sequências) e o processo de correção em interações síncronas”. No 
entanto, a autora ao testar uma ferramenta de videoconferência com 
possibilidade de criar turnos aponta alguns problemas: 
A comunicação paralela entre os surdos no 
segundo plano (nas telas menores localizadas na 
parte inferior da ferramenta). Como essas telas 
também eram dinâmicas (reproduzindo as ações 
dos participantes em tempo real), os participantes 
surdos se comunicavam entre si, mesmo quando 
havia uma comunicação ocorrendo no primeiro 
plano (nas telas em destaque com o Intérprete e o 
Falante Ativo). Esta situação provocou uma perda 
pequena, porém, significativa de informação 
(Trindade, 2013, p. 128). 
 Trindade (2013) indica que as “conversas” paralelas, mesmo que 
exibidas em segundo plano interferem. Em vista desse problema, a 
autora realizou testes, deixando estáticas as telas menores. Depois dos 
testes, sugeriu que é mais conveniente deixar “dinâmicas as janelas 
inferiores, uma vez que a visualização dos participantes permite capturar 
a emoção e a reação a cada mensagem trocada”, até porque um 
participante, mesmo em segundo plano, pode precisar se expressar 
confirmando, por exemplo, com um “sim” ou “sou eu”, e também o 
surdo expressa-se visualmente, e seria ineficaz deixar as telas inferiores 
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bloqueadas. Uma estratégia seria empregar um mediador que utiliza 
sinais físicos para caracterizar os turnos. 
 Por outro lado, em um estudo de caso realizado entre setembro de 
1997 e março de 1998, financiado pela British Telecom (BT), com 
estudantes surdos e com objetivo de explorar a utilização da 
videoconferência para a educação, uma série de sessões de ensino foram 
realizadas e avaliadas. A primeira parte do projeto foi concebida para 
possibilitar contato entre as pessoas surdas, identificando suas 
necessidades e preferências. A reação do público surdo (a maioria nunca 
tinha usado videoconferência) foi extremamente positiva. No final, o 
projeto destacou, como resultado, o imediatismo oferecido pela 
videoconferência que permite a comunicação direta, sem codificação ou 
mediação, e que, apesar de desafiadora incentiva a interação 
(SUTHERLAND; PADDEN, 1999).  Isso reforça que o uso de turnos ou 
de um mediador não é um recurso extremamente necessário; talvez o 
diálogo livre de barreiras seja mais interessante, quando se quer medir a 
interação entre agentes, principalmente com línguas diferentes, e quando 
a expressão, os gestos ou outra forma de comunicação é essencial. 
 Um fator importante é que a ferramenta de videoconferência 
esteja sempre disponível no ambiente, isto é, apta a atender à demanda 
dos que estão online, em vez de ser utilizada somente perante 
agendamento. Cita-se aqui o relato das entrevistas realizadas com 
formadores surdos e professores que trabalham com alunos surdos. Eles 
mencionam a importância da videoconferência em ambientes virtuais, 
pois agrega a possibilidade de os alunos se comunicarem uns com os 
outros em sua própria língua. Porém salientam também que a ferramenta 
tem que estar disponível e em pleno funcionamento. Mais informações 
sobre a pesquisa pode ser encontrada em Pivetta et al. (2013) e Saito et 
al. (2014). 
 Salienta-se que nos dois ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem utilizados para a pesquisa exploratória desse estudo, a 
ferramenta de videoconferência disponível exigia agendamento. 
 O estudo de Sutherland e Padden (1999) mostra que a 
videoconferência é um instrumento importante na comunicação entre 
pessoas situadas em lugares diferente, e eficaz em ambientes de 
aprendizagem virtuais com surdos. Os autores sugerem a aplicação 
dessa tecnologia na construção de qualquer ambiente de aprendizagem 
e, particularmente, quando há preocupação com as percepções e 
sentimentos dos alunos sobre o processo de educação. Afirmam que é 
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importante lembrar a sensação de opressão que algumas pessoas surdas 
sentem em relação às pessoas que ouvem; quando esses sentimentos 
estão presentes, eles vão constituir obstáculos ao processo de 
aprendizagem. Outro meio de comunicação visual dos surdos é a escrita 
de sinais, o SignWriting que será abordado a seguir. 
 
2.4.2 Escrita de sinais: SignWriting  
  
Os sistemas de escritas de sinais demonstram-se adequados para 
representar a língua de sinais na forma escrita. Essa modalidade de 
escrita pode adotar diferentes sistemas de notação, como HamNoSys, 
Elis ou SignWriting. Em meio a essa variedade, o sistema de escrita 
SignWriting demonstra ser o mais adequado ao contexto da 
comunicação escrita.  Silva (2009, p. 99) declara que “ao ler em 
SignWriting, o leitor é capaz de associar informações já adquiridas às 
novas informações. Acrescentar, interpretar, resumir, tudo é possível 
nessa troca de informações entre texto e leitor na língua de sinais”. 
SignWriting é um sistema constituído de um conjunto de 
símbolos e regras de escrita, definidos para representar os diversos 
aspectos fonético-fonológicos das línguas de sinais. Foi criado por 
Valerie Sutton, em 1974 (SUTTON, 2011). O sistema é definido por 
três estruturas básicas: posição de mão, movimentos e contato. Quanto à 
posição de mão, as configurações básicas são: mão circular, aberta e 
fechada.  Existem outros símbolos de mão que são variações desses. 
Existem também símbolos para representar as expressões faciais, os 
pontos de articulação, dentre outros. Os movimentos podem ser 
classificados em movimentos de mãos e de dedos. Também existem 
formas de representar o contato dos elementos que compõem o sinal, 
seja mão com mão, seja mão com corpo, seja mão com cabeça (PINTO; 
SOUZA, 2011).  
A SignWriting vem sendo utilizada em menus de aplicativos 
desktop, web e em mensagens em dispositivos móveis. Em uma 
pesquisa feita com surdos, a grande maioria afirmou que o uso da escrita 
de sinais em ambientes de comunicação pode facilitar a comunicação 
entre pares (SOUZA; PINTO, 2003).  Os autores sustentam que a 
signWriting é: 
um novo meio/recurso para a escrita da Libras e 
para comunicação a distância entre surdos e entre 
surdos e ouvintes. Além disso, esta ferramenta 
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pode servir como estímulo à aquisição da língua 
oral escrita pelos surdos, de maneira a facilitar a 
estes o acesso à informação, à cultura, ao 
intercâmbio e ao trabalho (SOUZA; PINTO, 
2003, p. 9). 
 Por intermédio do computador, a modalidade SignWriting 
começou a ganhar popularidade. Para um melhor entendimento, um 
comparativo entre a língua de sinais e a representação da linguagem em 
SignWriting na Figura 10 apresenta o sinal “casa” nos dois formatos. 
 
 
 
   
 
 
  
 
 
 
 Diante do exposto, faz-se necessário introduzir a língua escrita de 
sinais nos ambientes virtuais e talvez, como incremento, disponibilizar 
ferramentas automatizadas para gerar essa escrita. Alguns editores 
servem como exemplo e estão disponíveis na web: 
 SignWriter Studio - é um editor de texto de sinais que permite a 
manipulação direta dos símbolos dos sinais. O software foi 
desenvolvido para fornecer um ponto de partida para iniciantes, 
para que possam usar e compartilhar línguas de sinais - 
Disponível em http://www.signwriterstudio.com. 
 O SW-Edit - editor de texto de sinais, produzido pela PUC de 
Pelotas, utilizado pelos alunos do curso Letras-Libras da UFSC 
e pela comunidade brasileira e escrita de sinais - Disponível em 
http://rocha.c3.furg.br/ (BRITO, 2012). 
 Mais informações sobre a escrita de sinais e ferramentas 
disponíveis podem ser localizadas em: 
http://www.signwriting.org/forums/software/. 
 
Figura 10 - Comparação LIBRAS e 
SignWriting 
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2.5 ACESSIBILIDADE EM AMBIENTE VIRTUAL DE ENSINO E 
APRENDIZAGEM 
 
 Segundo o World Wide Web Consortium (W3C), a acessibilidade 
na Web está relacionada à capacidade de sua utilização por pessoas com 
deficiência, permitindo que elas sejam capazes de perceber os 
conteúdos, compreendê-los, realizar atividades de navegação e 
interação, bem como criar conteúdos na web. Os sites, de forma geral, 
apresentam barreiras de acessibilidade que variam conforme o perfil do 
interagente (W3C, 2012). Outro conceito diz que acessibilidade é um 
termo utilizado para indicar a “possibilidade de qualquer pessoa usufruir 
de todos os benefícios da vida em sociedade, entre eles o uso da internet. 
É o acesso a produtos, serviços e informações de forma irrestrita” 
(BRASIL, 2012). O decreto 5.296, publicado em dezembro de 2004, 
estabelece que portais e sites eletrônicos de administração pública na 
rede mundial de computadores tenham acessibilidade, para garantir que 
pessoas com alguma deficiência possam acessar os conteúdos 
disponíveis. 
 A Web Accessibility Initiative (WAI) é uma iniciativa que tem, 
como proposta, apresentar diretrizes e recomendações para prover 
acesso e oportunidades igualitárias às pessoas, considerando os diversos 
tipos de habilidades. Atualmente, as proposições da WAI são 
consideradas referências, sempre que discussões sobre acessibilidade 
Web são levantadas (WAI, 2013). 
 Visando auxiliar desenvolvedores e autores de conteúdo na 
produção de material acessível às pessoas com necessidades especiais, a 
WAI articulou a elaboração da Web Content Accessibility Guidelines 
(WCAG) que hoje se encontra na versão 2.0. O documento possui, 
como um de seus objetivos, descrever os requisitos para a acessibilidade 
de conteúdos Web em uma linguagem neutra, de forma que possa ser 
aplicável a qualquer tecnologia, como por exemplo CSS, SVG, PHP ou 
Flash, em adição ao HTML e XHTML (W3C, 2012).  
 Está organizado em termos de diretrizes e critérios de sucesso, 
sendo referência para a definição do nível de conformidade de um site 
em relação à acessibilidade. Na WCAG 2.0, as diretrizes e critérios de 
sucesso de acessibilidade foram construídos com base em quatro 
princípios básicos: 
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 Perceptível - as informações e as funcionalidades devem ser 
apresentadas de forma que os interagentes possam percebê-
las. 
 Operável - as funcionalidades interativas devem estar 
disponíveis aos interagentes de forma que eles possam 
operá-las. 
 Compreensível - as informações e as funcionalidades 
devem ser claras aos interagentes. 
 Robusto - os conteúdos devem ser robustos o suficiente 
para serem interpretados confiavelmente por uma ampla 
variedade de agentes e por novas tecnologias. 
 Embora os princípios de percepção e compreensibilidade sejam 
trabalhados na perspectiva da W3C, as diretrizes de acessibilidade na 
Web são amplas e não específicas para os ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem. Existem ferramentas de avaliação automática que 
preconizam a observância das diretrizes e recomendações das WCAG 
2.0. No entanto a própria WAI recomenda a realização de uma avaliação 
subjetiva humana concomitante com a automática.  
 A W3C identifica alguns elementos para que a acessibilidade 
na web seja alcançada, são eles: o código ou marcação, que definem a 
estrutura e a forma de apresentação, juntamente com o conteúdo. Os 
navegadores e as tecnologias assistivas (ex. leitores de tela, ampliadores 
de tela, teclados alternativos). O conhecimento do usuário, sua 
experiência, bem como os desenvolvedores, designer e autores. As 
ferramentas de autoria que são softwares usados para criar páginas web 
e as ferramentas de avaliação, como por exemplo, os avaliadores de 
acessibilidade, os validadores de HTML e de CSS. Esses elementos 
devem ser trabalhados concomitantemente para a criação de interfaces e 
meios de interação atenderem aos requisitos mínimos de usabilidade, 
ergonomia e acessibilidade descritos pela W3C.  
 Desenvolver ambientes para que fiquem acessíveis é uma tarefa 
árdua, visto que preconizam acessibilidade para todos, e o todo é 
moldado por diferentes culturas. No que diz respeito às especificidades 
dos surdos, é fundamental dar ênfase à língua, de forma que a linguagem 
visual seja percebida, registrada, associada e assim conhecida. 
 A W3C-WAI discorre pouco sobre a acessibilidade para surdos. 
Um dos itens trata do fornecimento de transcrição em texto quando as 
informações estão em áudio e quando se refere ao conteúdo em vídeo, 
usado para comunicar visualmente, descreve que para usar a Web de 
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forma eficaz, precisa ter alternativas como transcrições e legendas. 
Todavia não só a literatura, mas as pesquisas realizadas para esta tese 
mostram as dificuldades dos surdos com a língua portuguesa. A eficácia 
só será realmente alcançada se os conteúdos fornecidos atendessem 
também a língua de sinais, isto é, com opção de vídeo em libras para 
que a pessoa pudesse escolher como acessar. 
 
2.5.1 Requisitos de acessibilidade para interação bilíngue 
 
Um requisito é um aspecto ou uma restrição que o sistema deve 
ter no seu desenvolvimento. As falhas em requisitos estão entre as 
principais razões para o fracasso de um software, entre eles destacam-se: 
requisitos mal organizados, mal expressos e desnecessários e a 
dificuldade para lidar com requisitos frequentemente mutáveis.  
Os requisitos dividem-se em: funcionais e não funcionais. Os 
funcionais referem-se ao que o sistema deve fazer, ou seja, às suas 
funções e informações. Os nãos funcionais referem-se aos critérios que 
qualificam os requisitos funcionais, ou seja, de performance, 
usabilidade, confiabilidade, robustez etc.; além disso, também definem 
propriedades e restrições do sistema como tempo, espaço, linguagens de 
programação, banco de dados, sistema operacional, entre outros 
(PRESSMAN, 2009). 
O processo de engenharia de requisitos é composto por quatro 
etapas de alto nível: 
 o estudo de viabilidade; 
 o levantamento e a análise dos requisitos; 
 a verificação dos requisitos; 
 a especificação dos requisitos. 
 O estudo de viabilidade determina se o que se propõe é ou não 
viável e se deve ou não conduzir ao levantamento dos requisitos. Assim, 
neste estudo, por meio da revisão de literatura e de pesquisas 
exploratórias, considerou-se que a proposta de um ambiente virtual de 
ensino e aprendizagem bilíngue é relevante e viável. 
 Para levantar os requisitos, existem algumas técnicas, tais como 
entrevistas, questionários, workshops, cenários. Assim, definida e 
aplicada a técnica, o próximo passo é analisar os requisitos auferidos na 
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coleta de dados, classificá-los e priorizá-los. Por fim, é realizada uma 
verificação dos requisitos, objetivando analisar a consistência, a 
completude e o realismo, por fim é realizado a especificação de cada 
caso de uso
36
. A Figura 11 ilustra o processo. 
. 
 
Figura 11 - Elicitação de Requisitos 
 Algumas técnicas para verificação dos requisitos são 
(SOMMERVILLE, 1995): 
 Revisões: requisitos analisados sistematicamente por uma equipe 
de revisores. 
 Prototipação: um modelo executável do sistema é mostrado para 
o público alvo que avalia se atende às suas reais necessidades. 
 Geração de casos de teste: requisitos devem ser testáveis. 
 Análise automatizada de consistência: se expressas de maneira 
formal, ferramentas CASE podem ser utilizadas. 
 Para este trabalho, foi escolhida a técnica de prototipagem 
(utilizando a plataforma Moodle), considerando o modelo de design de 
                                                 
36
 caso de uso é um tipo de classificador representando uma unidade funcional 
provida pelo sistema, manifestada por sequências de mensagens entre o 
interagente e o sistema. Um software frequentemente é um produto complexo, e 
sua descrição envolve a identificação e documentação de vários casos de uso, 
cada um deles descrevendo uma "fatia" do que o software ou uma de suas partes 
deverá oferecer. 
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interação de Preece et. al (2005). Esse modelo sugere que a eficácia, a 
eficiência, a segurança e a facilidade de aprender e de lembrar devem 
ser observadas e testadas com o público alvo. 
 
2.5.2 Acessibilidade na plataforma Moodle 
 
 O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning 
Environment) é um ambiente virtual de ensino e aprendizagem (AVEA) 
de código fonte aberto (open source)
37
, com 64.761 sites registrados no 
mundo, e uma base de aproximadamente 78 milhões de usuários 
(MOODLE, 2015).  A ferramenta foi desenvolvida sob uma perspectiva 
sócio-interacionista, em que o conhecimento é considerado como 
construção social dinâmica, por meio das possibilidades colaborativas 
da Internet. A intenção dessa abordagem é que o ato de ensinar se 
valorize nas interações entre indivíduos e entre grupos por meio das 
ferramentas disponíveis e de outras que possam ser integradas no 
ambiente. O Moodle procura cobrir alguns eixos básicos do processo de 
ensino-aprendizagem, tais como: gerenciamento de conteúdo, interação, 
compartilhamento e acompanhamento. 
 Seria impreciso dizer que a plataforma Moodle funciona da 
mesma forma para todas as organizações/instituições e utilizadores. A 
aplicação de uma abordagem padrão é inviável, quando coexistem 
diferentes culturas. Nesse sentido, atender à heterogeneidade é ponto 
crucial para que um sistema atenda às diferentes habilidades. Assim o 
ambiente contempla vários templates
38
, como também pode ser 
configurado de diversas maneiras, a fim de atender a seu mais específico 
público, e isso depende apenas do administrador (ou do designer) do 
sistema. 
 Por se tratar de um pacote de software livre, é possível baixar o 
programa gratuitamente, utilizá-lo e modificá-lo para distribuição. Essa 
modificação pode ser visualizada comparando-se as Figuras 12 e 13, 
ambas retratando o ambiente Moodle. A Figura 12 refere-se ao Moodle 
padrão utilizado por todos os cursos da UFSC com exceção do curso 
Letras Libras, cujo template foi alterado, a fim de atender à 
                                                 
37
Software livre, que se pode redistribuir e/ou modificar sob os termos da GNU 
General Public License, conforme publicado pela Free Software Foundation. 
38
É um modelo, um layout ou "vestimenta" de um site – é a interface sem 
conteúdo. 
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especificidade do público surdo, como mostra a Figura 13. Essas duas 
versões do Moodle (Figuras 12 e 13) são as que foram utilizadas nos 
ensaios de interação da pesquisa exploratória. Devido ao dinamismo da 
tecnologia, ambos já foram alterados. 
 
  
Figura 12 - Interface do Moodle – cursos da UFSC  
 
 
Figura 13 - Interface do Moodle -  Letras Libras da UFSC 
 
O ambiente da Figura 13 foi adaptado segundo as características 
do curso que é voltado especificamente para a cultura surda. Segundo as 
autoras Quadros, Cerny e Pereira (2008, p. 53) “este curso apresenta-se 
integralmente na Língua Brasileira de Sinais para garantir que o aluno 
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surdo compreenda e construa seu processo de aprendizagem sem, 
necessariamente, depender do domínio da Língua Portuguesa”. Algumas 
páginas do ambiente podem ser vistas nas figuras 14, 15 e 16. 
 
 
Figura 14 – Página interna do curso Letras libras - UFSC 
 
 
Figura 15 - Página interna do curso Letras libras - UFSC 
 
 O Moodle é essencialmente desenvolvido em Linux, utilizando 
Apache, MySQL e PHP (também conhecido como plataforma LAMP). 
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No entanto, o banco de dados MySQL pode ser substituído pelo 
PostgreSQL, que também é suportado e recomendado. O ambiente 
também é executado em sistemas operacionais como, por exemplo, 
Windows, Mac OS e Netware. Geralmente, o software servidor web é o 
Apache, mas o Moodle trabalha bem em qualquer servidor web que 
suporte PHP. Por fim, requer um computador conectado à rede Internet 
e a disponibilidade de um navegador (MOODLE, 2015). 
 A opção pelo Moodle, fundamentou-se também no modelo de 
Wenger et al. (2005) que descreve alguns fatores que merecem atenção  
na escolha da plataforma.  
a) Nível de configuração: 
 Que tipo de acesso à internet têm os membros das 
CoPs?  
 Quais são as tecnologias de base que já usam? 
 Quais são as suas necessidades? 
 Quais são os seus níveis de habilidade?  
 Sentem-se confortáveis com a tecnologia? 
 Qual é a diversidade linguística e cultural do grupo? 
 Qual é a probabilidade de que os membros formem 
sub-comunidades e outros tipos de subgrupos?  
b) Nível de ferramentas - as comunidades tendem a se 
envolver em um conjunto complexo de atividades para 
apoiar as várias formas que os membros aprendem e com as 
quais interagem: 
 Quais são os tipos de interações?  
 Quais são os tipos de eventos e reuniões? 
 Quanto é necessário de interações síncronas e 
assíncronas? 
 As interações são mais focadas em processos de 
grupos ou em contribuições individuais? 
 Que artefatos eles vão compartilhar? Como serão 
organizados e arquivados? 
 Quem vai cuidar da perspectiva da comunidade? 
 Quais são as informações de que precisarão?  
 Que ações eles terão de tomar? 
 Como membros vão gerir a sua participação?  
 Algumas atividades podem exigir múltiplas ferramentas, por 
exemplo, uma reunião pode exigir um calendário, um telefone, uma 
125 
 
apresentação baseada na web, um chat. Por outro lado, algumas 
ferramentas podem suportar vários tipos de atividades, como votação, 
enquete, avaliação, que podem ser utilizadas para tomar decisões, 
agendar reuniões, ou refletir sobre a saúde da comunidade. 
c) Características - dirigindo-se em nível de detalhe, a 
usabilidade é fundamental. 
 Quais são as características da ferramenta?  
 Como elas são implementadas?  
 Podem ser usadas de maneiras diferentes? 
 A ferramenta é adaptável? Pode ser ajustada e 
configurada pelo utilizador, pelo responsável, ou 
por um técnico qualificado? 
 A questão não é ir para o número máximo de recursos, mas 
entender como as características atendem às necessidades da 
comunidade ou como a falta de uma característica constitui um 
problema específico, devido à forma como a comunidade opera. Essas 
considerações têm que equilibrar a funcionalidade e flexibilidade, com 
simplicidade e capacidade de aprendizado. 
 Por fim, é crucial observar que algumas comunidades têm 
orçamentos baixos e têm de usar as ferramentas que são mais baratas ou 
publicamente disponíveis. Para Wenger et al. (2005), os softwares open 
source devem ser cada vez mais utilizados, mas os autores pensam que, 
por ser uma opção de baixo custo, muitas vezes requerem expertise em 
tecnologia interna para uma implantação bem sucedida. 
 Nas considerações de Wenger et al. (2005), ferramentas open 
source, têm algumas limitações. No caso do Moodle, existe um forte 
movimento da comunidade no desenvolvimento de melhorias e 
complementos para a plataforma. Porém essas melhorias, mesmo nas 
versões mais novas (até a presente data), não tratam de especificidades, 
como as dos surdos. Esse fato foi constatado por meio de testes na 
versão Moodle 2.6.1 que no momento da pesquisa, era uma das mais 
atualizadas. Nessa versão, foram investigadas novas funcionalidades, 
ferramentas disponíveis e melhoramentos em relação às versões 
anteriores. Sabe-se que o lançamento de novas versões de software 
tende a agregar melhorias, no entanto não se constatou nada que 
atendesse à cultura surda. Mesmo assim, devido aos vários fatores até 
aqui elencados, foi selecionado o Moodle para compor esta 
investigação. A otimização do ambiente Moodle está descrita no 
decorrer deste trabalho.  
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 A próxima seção faz referência ao bilinguismo, na compreensão 
de que um ambiente virtual de ensino e aprendizagem (AVEA), para 
prover a interação e a acessibilidade a surdos e ouvintes, deve oferecer 
funcionalidade bilíngue. 
 
2.5.3 Acessibilidade em proposta bilíngue 
  
 O termo bilíngue significa duas línguas e, aplicado ao indivíduo, 
pode significar a capacidade de ele se expressar em duas línguas. Porém, 
na perspectiva bilíngue dos surdos, ainda existem divergências quanto 
ao emprego da segunda língua. A língua de sinais é considerada a 
primeira língua do surdo (L1), e a língua portuguesa brasileira, a 
segunda (L2), ou seja, uma língua estrangeira (MACHADO, 2006). No 
entanto há divergências no que respeita qual deveria ser a segunda 
língua do surdo. Como opção, apresenta-se a Libras na modalidade 
escrita (QUADROS, 2010; SILVA, 2012). 
 O bilinguismo dos surdos surgiu na década de 80 e atualmente 
está amparado pela lei. É recomendado pelo Ministério Nacional da 
Educação (MEC), como sendo uma proposta válida e eficaz para o 
ensino das duas línguas oficiais (Portuguesa e Libras), necessárias para a 
inclusão social efetiva desses sujeitos. 
 Considerando os termos da 24ª Declaração Universal dos Direitos 
Linguísticos, e os direitos garantidos aos surdos a partir da “Convenção 
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiência”, o 
Relatório sobre a “Política Linguística de Educação Bilíngue – Língua 
Brasileira de Sinais e Língua Portuguesa” caracteriza as escolas 
bilíngues da seguinte forma: 
As escolas bilíngues são aquelas onde a língua de 
instrução é a Libras e a Língua Portuguesa é 
ensinada como segunda língua, após a aquisição 
da primeira língua; essas escolas se instalam em 
espaços arquitetônicos próprios e nelas devem 
atuar professores bilíngues, sem mediação de 
intérpretes na relação professor - aluno e sem a 
utilização do português sinalizado 
(MEC/SECADI, 2014, p.4). 
 
 O Decreto n° 5.626, de 22/12/2005, que regulamenta a Lei nº 
10.436/2002, determina, em seu capítulo VI, artigo 22, que se 
organizem, para a inclusão escolar, escolas e classes de educação 
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bilíngue, abertas a alunos surdos e ouvintes. Ainda no artigo 22, o 
parágrafo I denomina escolas ou classes de educação bilíngue "aquelas 
em que a Libras e a modalidade escrita da Língua Portuguesa sejam 
línguas de instrução utilizadas no desenvolvimento de todo o processo 
educativo". 
 Os direitos constitucionais e infraconstitucionais garantem aos 
surdos a vinculação a uma educação linguístico/cultural. As escolas 
bilíngues de surdos são específicas, com critérios de seleção e 
“enturmação” dos estudantes.  Entretanto, o atendimento aos estudantes 
surdos necessita de ajustes, uma vez que é reconhecido e assegurado por 
dispositivos legais o direito a uma educação bilíngue de surdos em todo 
o processo educativo. 
 Segundo o Relatório (MEC/SECADI, 2014, p.6) a educação 
bilíngue é entendida como “a escolarização que respeita a condição da 
pessoa surda e sua experiência visual como constituidora de cultura 
singular, sem, contudo, desconsiderar a necessária aprendizagem escolar 
do português”. 
 Libras é uma língua que conta com reconhecimento social, 
cultural e legal. Para Maturana e Varella (1995, p. 263), “todo ato 
humano ocorre na linguagem e produz o mundo que se cria com outros 
no ato de convivência”. É na linguagem que se constitui a dinâmica 
recursiva do acoplamento sócio-estrutural e é a linguagem que 
fundamenta a forma de transmissão de conhecimento e da cultura. Além 
de fornecer todas as informações necessárias para a aprendizagem de 
crianças surdas, o desenvolvimento da língua de sinais (LS) ajuda a 
trabalhar a própria identidade.  
 A LS é produtora e transmissora da cultura surda. O termo 
“cultura surda” está distribuído em vários locais dentro dessa tese, e 
convém reforçar seu significado, que Strobel (2008) define como sendo:  
o jeito do sujeito surdo entender o mundo e de 
modificá-lo a fim de se torná-lo acessível e 
habitável ajustando-os com as suas percepções 
visuais, que contribuem para a definição das 
identidades surdas e das ‘almas’ das comunidades 
surdas. Isto significa que abrange a língua, as 
ideias, as crenças, os costumes e os hábitos de 
povo surdo (STROBEL, 2008, p.22). 
 A proposta bilíngue, para Quadros (2012), “atravessa a fronteira 
linguística e inclui o desenvolvimento da pessoa surda dentro da escola 
e fora dela dentro de uma perspectiva sócio antropológica. A educação 
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de surdos deve ser pensada em termos educacionais e não mais em 
termos de língua”. A educação acontece também na informalidade e no 
cotidiano e como processo de sociabilização e é exercida nos diversos 
espaços de convívio social. 
 Uma proposta bilíngue deve considerar a diversidade de 
comunicação dos surdos, que envolve a língua de sinais, a língua oral na 
modalidade escrita, e, em algumas ocasiões, alterna-se em uma 
modalidade ou outra. Se a língua de sinais não estiver inserida no 
ambiente educacional, os surdos dificilmente terão acesso à educação 
plena como lhes é de direito, e acabam por abandonar a escola. É 
importante que o surdo faça parte de sua comunidade, mas que também 
tenha acesso à cultura ouvinte, pois geralmente vivem em ambiente 
onde predomina a cultura do ouvinte - sua família na maioria das vezes 
é composta por ouvintes (FINAU, 2006; MEC/SECADI, 2014). 
 Na comunicação entre surdos e ouvintes, a escrita é um 
importante instrumento de comunicação. Contudo é importante ressaltar 
que os surdos encontram dificuldades em interagir utilizando uma 
língua, que não a língua de sinais, e, além disso, estão inseridos em uma 
cultura com muitas especificidades que influenciam diretamente na 
motivação e na maneira como interagem com a tecnologia. De modo 
geral, Stumpf (2000) afirma que a produção escrita dos surdos é 
limitada, feita com dificuldade.  
 Reconhecer a importância das línguas, sejam orais, sejam 
escritas, sejam de sinais, sejam escrita de sinais, não diminui a 
importância de uma em relação a outra, mas amplia as possibilidades de 
comunicação, configuradas na acessibilidade, na negociação de sentidos 
e no acesso ao conhecimento social e cultural. E o computador trouxe 
facilidades, e a Internet, motivação. Nesse cenário, os surdos criam a sua 
relação com a rede, dando cada vez mais vazão às suas maneiras de ver 
e sentir o mundo, utilizando para isso as possibilidades do mundo 
digital. Se o homem fosse um ser apenas natural, sua autopoiése
39
 seria 
exercida como a dos demais seres vivos. O fato de ser também cultural 
faz com que opere de modo diferente.  Se, por um lado, a cultura 
condiciona o indivíduo, por outro é importante perceber que o ser 
humano possui um altruísmo biológico natural que fundamenta o ato de 
                                                 
39
 Capacidade dos seres vivos de se produzirem a si próprios (MATURANA; 
VARELLA, 1995) 
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interagir, cooperar, compartilhar e viver em sociedade, em coesão, que 
necessita de comunicação (MATURANA; VARELLA, 1995). 
 Por fim, no que respeita à acessibilidade, o bilinguismo (Libras e 
Português) como proposta para a educação de surdos, tem sido a 
abordagem mais aceita e utilizada atualmente. Isso se comprovou no 
ensaio de interação quando da verificação do protótipo, de modo que 
todos participantes da pesquisa preferem os ambientes de ensino e 
aprendizagem com ambas as línguas. Nessa questão, inovações 
tecnológicas buscam atender à diversidade.   
 
 
 3 PROCEDIMENTOS MÉTODOLÓGICOS EXPLORATÓRIOS  
 
O pesquisador Ladd (2003), surdo, introduz em seus estudos 
alguns conceitos chave, dos quais o primeiro faz referência ao “leigo” e 
à sua posição na sociedade em relação às pessoas surdas. O autor afirma 
que é crucial estudar a cultura dos surdos para só assim entender seu 
significado, pois, para ele, os surdos formam grupos sociais diferentes 
dos grupos dos ouvintes. Sobral (2010) opina que falar sobre a diferença 
e defendê-la é fácil; difícil é colocar-se no lugar daquele que é diferente, 
reconhecendo-o em sua maneira de ser, reconhecendo a sua cultura. A 
cultura surda refere-se aos códigos próprios dos surdos, de 
solidariedade, de linguagem, de valores, de organização etc. Para Skliar 
(1998, p. 13), essa diferença “não é um mero espaço retórico, está 
baseada em representações e significações que geram práticas e atitudes 
sociais”.  
Assim, o ano de 2012, marco desta pesquisa e deste processo 
exploratório de conhecimento, foi caracterizado por leituras que 
versavam sobre a cultura surda e, em especial aquelas sobre habilidades 
das pessoas surdas para interagir com ambientes virtuais. Nesse campo, 
alguns trabalhos serviram de referência, a começar pelo próprio grupo 
desta pesquisadora, como, por exemplo, Saito e Ulbricht (2012); Brito 
(2012); Schneider, (2012); Schneider e Vanzin (2012), e autores 
renomados na área como: Wenger (1981), Quadros (2006) e Bauman e 
Murray (2009). Seguindo a orientação de Ladd (2003), procurou-se 
interagir buscando conhecer a cultura surda, em especial a língua de 
sinais.  Metodologicamente, este capítulo é composto por duas 
partes que definem a fase exploratória de conhecimento: 
a) Revisão sistemática da literatura - para verificar o estado do 
conhecimento. 
b) Pesquisas qualitativas e exploratórias – utilizando o método 
da triangulação, por meio de entrevistas, ensaios de 
interação e questionários, a fim de verificar os requisitos 
para estruturar um ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem (AVEA) para ser acessível a surdos e 
ouvintes. 
 Em relação ao Comitê de Ética em Pesquisa com Seres 
Humanos (CEPSH-UFSC), as pesquisas aqui relatadas tem o parecer 
consubstanciado pela solicitação de número 1069/11 e consta no anexo 
A. 
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3.1 ESTADO DO CONHECIMENTO 
 
A fim de verificar o estado do conhecimento em que se 
encontra a área de acessibilidade em Ambientes virtuais de ensino e 
aprendizagem (AVEA) bilíngue, foi realizada uma revisão sistemática 
da literatura. Para a revisão, foi utilizada a metodologia Cochrane 
baseada em dados qualitativos sem meta-análise (COCHRANE, 2012). 
Essa técnica foi escolhida, pois possibilita planejar a revisão e obter 
respostas para questões específicas, utilizando métodos explícitos e 
sistemáticos que permitem a identificação, a seleção e a avaliação crítica 
das pesquisas que farão parte da revisão. Todo o processo está descrito 
no Apêndice A. Todavia esta seção trás uma síntese de como foi 
realizado esta investigação e o resultado. 
Um livro ou um artigo científico exemplifica um modelo que 
possui uma estrutura com dados do tipo: título, autoria, resumo, 
palavras-chave, corpo e referências. Localizar o documento desejado ou 
os mais relevantes para uma investigação é uma atividade complexa, 
devido ao grande volume de documentos na rede Internet, além das 
tarefas de gerenciamento, organização e extração de conhecimento que 
seja útil para a pesquisa. A Figura 16 ilustra resumidamente os passos 
para realizar a revisão. 
 
 
Figura 16 - Etapas da revisão sistemática  
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 A averiguação para a compreensão do estado atual das pesquisas 
sobre acessibilidade nos AVEAs para surdos e ouvintes seguiu os passos 
da Figura 17: 
 A identificação e a determinação das bases de dados de busca 
mais relevantes. O portal Capes e a biblioteca da UFSC foram 
pontos de partida, e o site de busca do Google foi utilizado 
como um mecanismo complementar para evitar a ocorrência de 
viesses. 
 A identificação e a determinação de palavras chaves a partir dos 
conceitos que se relacionam ao tema. 
 A determinação das estratégias de busca por meio de operadores 
booleanos (AND, OR, NOR...) para o cruzamento das palavras 
chaves, de acordo com as possibilidades e limites de campos de 
cada base de dados. 
 A amostra – total de registros identificados. 
 A determinação de critérios de exclusão e inclusão de 
documentos, baseado na relevância para a pesquisa. 
 A verificação da existência de revisão sistemática sobre o tema – 
esse procedimento evita a redundância de pesquisa. 
 A realização da revisão sistemática – execução da busca nas 
bases de dados e nos mecanismos escolhidos, registrando os 
dados em planilha e cadastrando os documentos encontrados 
para formação de uma base de dados pessoal de pesquisa. O 
gerenciador utilizado foi o Mendeley
40
. 
 Os resultados - compilação e análise dos dados. 
 O relatório de Revisão Sistemática – redação do processo 
 A revisão sistemática da literatura revelou que os ambientes 
virtuais de ensino e aprendizagem possuem rupturas e fragilidades em 
relação à acessibilidade (COETZEE et al.  2009; SAITO; ULBRICH, 
2012; TRINDADE et al., 2011). Para Fajardo et al. (2009), a exclusão 
digital para os surdos deriva da baixa representação da língua de sinais, 
fazendo com que a “navegação” seja em uma língua não nativa, o que 
dificulta a interação. Debec et al. (2010) alertam para a falta de 
acessibilidade, afirmando que os materiais não são perceptíveis para os 
surdos. Sugerem adaptações, baseadas em abordagem, e diretrizes para 
exibição de materiais acessíveis. Nars (2010) cita alguns elementos que 
                                                 
40
Gerenciador de referência, sem custo e disponível na Internet - pode ser 
encontrado em http://www.mendeley.com 
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são cruciais para a interação de surdos e ouvintes em ambientes virtuais, 
como chat, videoconferência e instrutor/tutor.  
 O estudo comparativo realizado por Gabardo et al. (2010), em 
relação a oito plataformas virtuais de ensino-aprendizagem, incluindo o 
Moodle, mostrou que há uma disparidade entre as necessidades 
pedagógicas e tecnológicas, que torna difícil a oferta de  recursos, 
sobretudo em relação à acessibilidade.  
 Na questão da acessibilidade do Moodle, estudos como de 
Gabardo et al., (2010); Fajardo et al. (2009) e Saito e Ulbricht, (2012) 
revelaram que o ambiente Moodle precisa ser aprimorado para atender 
às necessidades dos surdos, principalmente as asseguradas pelo Decreto 
n
o
 5.626, que regulamenta o acesso à educação em instituições de ensino 
no país (BRASIL, 2005). 
 A proposta de Trindade (2013) visou avaliar uma comunidade de 
prática (presencial) de surdos e ouvintes com alguns recursos 
computacionais, levantando informações e propondo um framework 
para apoiar o design de ambientes inclusivos aos surdos. A autora 
descreve o Moodle como sendo uma plataforma que dá suporte ao 
ensino e à aprendizagem em Comunidades de Prática. No entanto não 
menciona que o ambiente não atende às características básicas da 
informalidade, que é ponto central das Teorias da Cognição Situada e 
das Comunidades de Prática (LAVE; WENGER, 1981) 
 A tese de Osório (2010), no intuito de trabalhar com 
comunidades de prática virtuais na educação, utiliza a plataforma 
Moodle. Todavia foi identificado que também não se enquadra na 
Teoria das Comunidades de Prática, em relação aos critérios de 
informalidade. Mesmo assim os trabalhos de Osório (2010), Nars (2010) 
e Trindade (2013) são referências para esta tese. 
 Além das pesquisas nas bases de dados, foi executada uma busca 
direta no Google, na qual se encontraram dois trabalhos relevantes. Um 
deles é o framework de Wenger et al. (2011), elaborado para promover e 
avaliar a criação de valores em comunidades e redes. O processo de 
avaliação está especificado no referencial teórico desta tese, na seção 
que trata da criação de valores em comunidades de prática. O outro 
trabalho é também um framework (Wenger et al., 2005), porém com 
foco na análise de ambientes virtuais em conformidade com a Teoria das 
Comunidades de Prática. As afirmações e observações dos autores estão 
em vários segmentos dessa tese. 
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 Sobre requisitos de acessibilidade para interação bilíngue em 
AVEA, nada foi encontrado. No entanto as diretrizes da W3C (WCAG, 
2013), bem como o trabalho de Batista (2008), que trata do processo de 
interface web adaptativa, foram proveitosos. Do mesmo modo, trabalhos 
como o de Flor et al. (2014). 
 Também foram executadas buscas no site do Instituto Nacional 
da Propriedade Industrial (http://www.inpi.gov.br/), a fim de verificar a 
existência de registro de programa de computador similar às tecnologias 
propostas nesta tese. Para as palavras relacionadas a seguir o resultado 
foi o seguinte: 
Ambiente Virtual  Ensino 
Aprendizagem = nenhum registro  
Moodle = nenhum registro 
Surdo = 1 registro encontrado 
AVEA = nenhum registro 
AVA = 9 registros encontrados 
Bilíngue = nenhum registro 
MooBI = nenhum registro 
 
 Mesmo que tenham sido encontrados alguns registros, nenhum se 
identificou com a proposta deste trabalho. A Biblioteca Nacional 
(https://www.bn.br/) também foi consultada e nada foi encontrado. 
 
3.2 TRIANGULAÇÃO DE MÉTODOS 
 
 A segunda parte dos procedimentos metodológicos exploratórios 
trata da triangulação de métodos, uma estratégia para entrelaçar a teoria 
e a prática e agregar múltiplos pontos de vista. Os procedimentos de 
triangulação propiciam uma (re)união de informações. É um método que 
teve origem na ciência militar e com princípio básico na geometria, 
garantindo que múltiplos pontos de vista contribuam para uma maior 
precisão. Nas ciências sociais e humanas, o termo “triangulação” 
posiciona o pesquisador em um ponto de vista; assim ele precisará 
posicionar-se em no mínimo mais dois pontos, a fim de ajustar a 
adequada “distância e angulação” dos conceitos e posicionar-se após a 
análise dos dados (AZEVEDO et al., 2013). 
 O método de triangulação possibilita ao pesquisador melhorar a 
precisão de suas avaliações, utilizando metodologias distintas. Nesse 
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caso, os métodos utilizados para compor a triangulação foram: 
entrevistas, ensaios de interação e questionários. 
 
3.2.1 Entrevistas e ensaio de interação 
 
 Com o objetivo de verificar a interação de surdos e ouvintes no 
ambiente Moodle, foi realizada uma investigação utilizando dois 
instrumentos de coleta de dados: entrevistas e ensaios de interação. O 
desenvolvimento foi dividido em etapas, conforme Figura 17, e foi 
composto por: planejamento, coleta de dados e análise.  
  
 
Figura 17 - Etapas da condução das Entrevistas e Ensaio de Interação 
Fonte: do Autor 
 
 A fase de planejamento foi dedicada às atividades de seleção e 
organização dos procedimentos a serem adotados ao longo da pesquisa. 
Essa etapa também contempla a definição dos cenários dos estudos 
realizados, das técnicas de coleta de dados, a localização dos sujeitos 
envolvidos na pesquisa, bem como a definição dos procedimentos para a 
coleta de dados. A fase de coleta de dados é dedicada à aplicação dos 
procedimentos selecionados na fase de planejamento. A coleta foi 
realizada com base em entrevistas e ensaios de interação. Salienta-se 
que os cenários de coleta de dados foram em dois países (Brasil e 
Portugal) e as estratégias utilizadas em cada um foram distintas. Por fim, 
a fase de análise é dedicada à transcrição das entrevistas e dos registros 
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realizados ao longo do ensaio de interação, para identificar as categorias 
de análise em cada um dos cenários de pesquisa e para realizar uma 
análise comparativa entre os resultados. Os dados obtidos 
fundamentaram as considerações realizadas acerca do tema de estudo. 
.  
3.2.2 Condução das entrevistas e do ensaio de interação 
 
 Tendo em vista os critérios e objetivos descritos nesta tese, nos 
dois primeiros anos de estudo (2012-2013), e considerando a fase 
exploratória e de reconhecimento, buscou-se definir, como cenário de 
estudo, instituições de ensino bilíngue. Assim foi executada a 
investigação utilizando entrevistas semiestruturadas e ensaios de 
interação
41
 com surdos e ouvintes, por meio de pesquisa de cunho 
exploratório e qualitativo, nas seguintes instituições de ensino bilíngue: 
 Instituto Federal de Santa Catarina – Câmpus Palhoça Bilíngue. 
Palhoça, Santa Catarina, Brasil. O perfil dos participantes da 
pesquisa foi composto por professores surdos. 
 Escola Bilíngue Augusto Lessa (EB1/J1), do Agrupamento de 
Escolas Eugénio de Andrade do Porto, Cidade do Porto, 
Portugal. 
 O Câmpus Palhoça-Bilíngue, uma unidade do IFSC (Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Santa Catarina) e 
existente desde 2010, foi selecionado por ser a primeira instituição de 
ensino básico, técnico e tecnológico da América latina a adotar uma 
abordagem bilíngue, com a Língua de Sinais permeando todas as 
discussões no ambiente educacional. O Câmpus situa-se próximo da 
cidade de Florianópolis, o que facilitou a investigação. 
 Quanto à Escola Bilíngue Augusto Lessa (Portugal), foi 
selecionada por fazer parte do agrupamento de escolas Eugénio de 
Andrade e por ser referência na educação do ensino bilíngue de alunos 
surdos. Vem atuando há mais de trinta anos no ensino de surdos e 
ouvintes, porém só adquiriu o estatuto de ensino de referência em onze 
                                                 
41 
Um ensaio de interação consiste de uma simulação de uso do sistema da qual 
participam  pessoas representativas de sua população-alvo, tentando fazer 
tarefas típicas de suas atividades, com um a versão do sistema pretendido. Sua 
preparação requer um trabalho detalhado de reconhecimento do usuário-alvo e 
de sua tarefa típica para a composição dos cenários e scripts (LabUtil –UFSC) 
Disponível em http://www.labiutil.inf.ufsc.br/ 
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de abril de 2008. A pesquisa nessa unidade fora do país foi possibilitada 
por intermédio de uma bolsa de estudos de doutoramento, apoiada pela 
Capes
42
. Assim buscou-se saber o que vem sendo desenvolvido em 
outro país na questão de acessibilidade e inclusão de pessoas surdas. 
Portugal foi escolhido para os estudos de doutoramento, devido a alguns 
fatores: 
 Compõe o grupo de países da OCDE (Organização para a 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico) – nestes países o 
número de pessoas com diferentes habilidades ou com 
deficiência que prosseguem os estudos, mesmo que baixo, tem 
aumentado nos últimos anos, em virtude das políticas de 
inclusão e acessibilidade que vêm sendo implantadas 
(UNESCO, 2013). 
 Possui uma rede de escolas de referência para o ensino bilíngue 
de alunos surdos, em um total de 23 agrupamentos. Estes 
concentram meios humanos e materiais para oferecer uma 
resposta educativa de qualidade aos alunos surdos.  Têm como 
objetivo principal possibilitar a aquisição e o desenvolvimento 
da Língua Gestual Portuguesa (LGP) como primeira língua dos 
alunos surdos, bem como a aplicação de metodologias e 
estratégias de intervenção interdisciplinares, adequadas a alunos 
surdos (MICAELO, 2009).  Entre as escolas de referência, 
encontra-se a Escola bilíngue Augusto Lessa, do Porto. 
 Nas entrevistas, tanto no Brasil como em Portugal, foi utilizado, 
como instrumento, um protocolo de suporte a entrevistas 
semiestruturadas, o qual Lakatos e Marconi (1991) denominam de 
assistemático. Nessa técnica, o entrevistador possui a liberdade de 
explorar e de se aprofundar nas questões que julgar relevantes. De 
acordo com Matallo e Pádua (2009), as entrevistas são pesquisas que 
podem ser aplicadas a qualquer segmento da população, inclusive em 
pessoas que não dominam a língua escrita. O perfil dos sujeitos das 
entrevistas foram professores surdos, professores ouvintes, formadores 
surdos, terapeutas da fala e ouvintes em geral. 
 As atividades de coleta de dados foram conduzidas no Brasil e 
em Portugal durante os anos de 2012 e 2013, respectivamente. Os 
                                                 
42
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes) – 
pode ser visualizada em http://www.capes.gov.br/ 
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modelos de entrevista e ensaios de interação utilizados estão no 
Apêndice B, bem como os termos de consentimento no qual o 
participante fica ciente de que sua participação é sigilosa, não 
obrigatória, podendo ele desistir a qualquer momento. 
 As entrevistas sobre o ambiente virtual de ensino aprendizagem 
conduzidas no Brasil foram realizadas com surdos e ouvintes, com o 
objetivo de comparar os respectivos discursos. Como os entrevistados já 
tinham conhecimento prévio do ambiente virtual, não foi necessário 
realizar uma introdução sobre o conceito de AVEA. Assim optou-se por 
exibir apenas áreas específicas do ambiente, no intuito de identificar o 
contexto dos questionamentos realizados na entrevista e obter os relatos 
de experiência dos entrevistados com a plataforma. As entrevistas com 
surdos foram realizadas diretamente em Língua de Sinais. O método de 
análise utilizado foi o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), e o ambiente 
virtual do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), que utiliza a 
plataforma Moodle, foi o cenário desse estudo. De acordo com Lefèvre 
e Lefèvre (2006), o método DSC busca identificar não só as questões de 
auto expressão, mas também as opiniões coletivas.   
   O primeiro grupo investigado, Tabela 1, foi constituído por três 
surdos (B1, B2 e B3) com conhecimento na língua portuguesa 
(modalidade escrita) e com bom conhecimento do Moodle. O segundo 
grupo foi constituído por três ouvintes, Tabela 1 (B4, B5 e B6), sem 
conhecimento da língua de sinais e com bom conhecimento do Moodle.  
Os dados qualitativos dessa pesquisa foram obtidos após a seleção das 
Expressões-Chave (ECH) e da identificação das Ideias Centrais (IC) dos 
extratos das respostas às perguntas. Em cada uma das perguntas foi 
obtido um discurso para cada perfil (surdos e ouvintes), de modo a 
comparar as diferentes percepções do surdo e do ouvinte, quanto à 
utilização do ambiente Moodle e seus conteúdos educacionais. 
Tabela 1 - Perfil dos Sujeitos Entrevistados - Brasil 
 B1 B2 B3 B4 B5 B6 
Função Professor Professor Professor Estudante Designer Militar 
Formação Mestre Mestre Especialista Ensino Médio Mestre Graduado 
LS Domina Domina Domina Não Não Não 
Surdo   Profundo   Profundo   Profundo   Não   Não   Não 
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 Embora as entrevistas tenham sido aplicadas a um cenário 
restrito, os resultados são considerados válidos, pois Nielsen (2000) 
sugere que o número ideal para testes de usabilidade e acessibilidade é 
de cinco participantes, mas que, em uma avaliação com uma única 
pessoa, já é possível coletar um terço do que há para saber. A segunda 
pessoa a testar adiciona certa quantidade de uma nova visão, a terceira 
gera uma pequena quantidade de novos dados, mas não tão grande como 
o primeiro e o segundo participante. 
Em Portugal, a primeira etapa da pesquisa foi realizada por 
meio de entrevistas semiestruturadas e filmadas para análise, Tabela 2 
(P1 e P2). Os formadores surdos, Tabela 2, (P3 a P6) não possuíam 
experiência com o ambiente Moodle, assim foi utilizado como 
instrumento de pesquisa, a técnica Ensaios de Interação, aliada ao 
protocolo thinkaloud, que utiliza a abordagem consecutiva. A técnica 
thinkaloud consiste de uma simulação do ambiente, da qual participam 
pessoas representativas que tentam fazer tarefas típicas no sistema. Por 
sua vez, na abordagem consecutiva, o participante expressa suas 
percepções enquanto realiza a atividade proposta (PIVETTA; SAITO; 
RIBAS, 2013). Os ensaios de interação com surdos foram realizados 
com auxílio de intérprete da Língua Gestual Portuguesa (LGP).  
 
Tabela 2- Perfil dos Sujeitos Entrevistados - Portugal 
 P1 P2 P3 P4 P5 P6 
Função Professor Professor Formador Formador Formador Formador 
Formação Mestre Mestre Licenciado 
LGP 
Licenciado 
LGP 
Licenciado 
LGP 
Licenciado 
LGP 
LS Domina Domina Domina Domina Domina Domina 
Surdo Não Não Profundo Profundo Profundo Profundo 
 
 Em Portugal, foi utilizado como ferramenta para realização das 
entrevistas e ensaios de interação, a plataforma Moodle, com duas 
interfaces. Uma disponibilizada pelo curso Letras-Libras da UFSC, e 
outra que atende aos demais cursos da UFSC. Essas interfaces estão 
disponíveis para visualização nas Figuras 12 e 13, na seção 2.5.2, que 
trata da acessibilidade da plataforma Moodle. Para manter o sigilo dos 
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entrevistados, optou-se por identificá-los por uma letra e um número, 
onde o “P” significa Portugal e o “B”, Brasil.  
 
3.2.3 Resultados das Entrevistas no Brasil 
 
 A pesquisa no Brasil foi mais sucinta, se comparada com a de 
Portugal, talvez por se tratar de professores com conhecimento da 
tecnologia investigada, tanto que resultou em um discurso bem 
homogêneo quanto às dificuldades e demandas em um ambiente virtual 
de aprendizagem, marcando a dificuldade em relação a conteúdos 
puramente textuais. Essa versatilidade proporcionou a escolha pela 
análise do sujeito coletivo.  
 Na análise do discurso, todos são unânimes em relação à 
necessidade de uso de vídeo. Porém enfatizam o uso das legendas, 
dizendo que pode ser ruim quando não possuem controle sobre elas. 
Sem controle (opções de avançar, retroceder, parar, câmara lenta), o 
vídeo geralmente passa rápido demais, e os surdos não conseguem 
acompanhar, principalmente quando há palavras que não conhecem. 
Enfatizam ainda que nem todo surdo conhece bem as palavras do 
português. 
 As entrevistas destacaram também a necessidade de ferramentas 
de interação síncronas e assíncronas que possibilitem o seu uso na 
comunicação. Corroborando esse posicionamento, os discursos dos 
surdos evidenciaram a rejeição do uso de ferramentas como as de chat 
pela abordagem textual e a dificuldade que apresentam em relação ao 
acompanhamento do fluxo da informação, o que confirma as 
dificuldades com chat citadas em Schneider (2012). É digno de nota que 
dentro do conceito de usabilidade proposto por Labutil (2011), o chat do 
Moodle não é tão “amigável” quanto as propostas mais usadas na web. 
 Por fim, os surdos sinalizaram que o ambiente Moodle é flexível, 
mas é importante que os desenvolvedores estejam atentos à 
acessibilidade, e faz-se necessário pesquisar com alunos e professores 
para identificar os reais problemas.  
 As entrevistas com os ouvintes permitiram o acesso a diferentes 
visões: o discurso foi mais heterogêneo, não mantendo a uniformidade 
detectada no grupo dos surdos. Os ouvintes recomendaram melhorias 
que poderiam ser feitas no ambiente virtual. Citam o Facebook como 
interface que poderia ser “copiada” por ser amigável. Demostraram, 
contudo, desconhecimento das dificuldades enfrentadas pelo público 
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surdo em virtude da sua modalidade de comunicação. Chama atenção o 
fato de que, de modo geral, os ouvintes não sabem que os surdos 
possuem dificuldades com o português. Informações mais detalhadas da 
análise dessas entrevistas estão publicadas em Pivetta et al., (2013) e em 
Flor et al. (2015). 
 
3.2.4  Resultado das entrevistas e ensaios de interação em Portugal 
 
 Em Portugal, de acordo com os entrevistados P1 e P2, as turmas 
denominadas bilíngues no ensino básico da EB1/J1, são formadas 
exclusivamente por alunos surdos. Nas turmas bilíngues, a LGP (língua 
gestual portuguesa) é a primeira língua e a LP (língua portuguesa), a 
segunda, seja ela em sua modalidade oral, seja escrita. Os alunos que 
compõem estas turmas são os que não conseguem se integrar a turmas 
de alunos ouvintes. Nas turmas formadas por surdos e ouvintes, o 
professor responsável é fluente em LGP e LP, podendo realizar a 
instrução nas duas modalidades linguísticas. Um aspecto importante é 
que, caso um aluno apresente dificuldades de integração, ele pode ser 
remanejado para as turmas bilíngues. O processo de remanejamento 
pode ser contínuo, conforme a necessidade. Já no ensino secundário, as 
turmas integram surdos e ouvintes. Quando o professor da área de 
conhecimento não possui fluência na LGP, ele é acompanhado por um 
formador surdo. 
 Conforme os relatos, mesmo com os esforços realizados, a 
interação entre alunos surdos e ouvintes em sala de aula ainda é 
limitada. Existe uma tendência do aumento das dificuldades de 
integração à medida que a idade dos alunos avança e o uso da 
comunicação em língua gestual pelos surdos aumenta. Segundo as 
entrevistadas P1 e P2, mesmo que o aluno ouvinte tenha aulas de língua 
gestual, ele dificilmente consegue atingir um nível satisfatório de 
domínio que lhe permita interagir com seus pares. 
 No âmbito do ensino-aprendizagem, os processos de avaliação 
dos alunos surdos tem-se modificado ao longo dos anos. Atualmente, os 
alunos que estão integrados fazem a mesma prova dos ouvintes: os 
alunos bilíngues podem realizar avaliações tanto em LGP como em LP. 
No entanto, se a finalidade é avaliar a LGP, a avaliação ocorre em LGP, 
e a mesma lógica aplica-se à LP. Em relação à estrutura das avaliações, 
a entrevistada P2 aponta a importância de trabalhar com “perguntas de 
escolhas múltiplas, mais objetivas e menos descritivas” e argumenta: 
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“são medidas que estão descritas no Programa Educativo Individual - 
PEI”, que é o documento que apresenta as diretrizes pedagógicas da 
instituição. 
 Em relação ao uso das tecnologias digitais, as entrevistadas 
informaram que são mais utilizadas em atividades de lazer do que com 
atividades formais de ensino-aprendizagem. Redes sociais, vídeos, 
imagens e aplicações de videoconferência são bastante utilizados, visto 
que o vídeo agrega a possibilidade dos alunos se comunicarem uns com 
os outros. Em relação ao uso das redes sociais, a entrevistada P2 
destaca: “[...] no Facebook eles não se inibem; nós notamos que os 
surdos têm aquela resistência à escrita e no Facebook eles comentam, 
escrevem, não se inibem. Eles gostam muito, eles são fãs”. A 
entrevistada P2 comenta que o YouTube é interessante, pois, quando o 
aluno faz a pesquisa, o resultado vem associado a uma imagem. Diz ela:  
“tenho uma aluna que gosta muito do cantor 
Michael Jackson. É raro ela escrever corretamente o 
nome, assim o YouTube, em seu resultado de busca, 
aponta para nomes parecidos ou prováveis. Com 
este resultado a aluna escolhe o que ela realmente 
quer através do reconhecimento na imagem que 
aparece. Ou ainda o YouTube responde com texto e 
uma imagem do vídeo e ela pode escolher pela 
imagem [..] eles associam muito com a imagem. O 
resultado da pesquisa para eles, é a imagem ou o 
vídeo, é o mais facilitador e o Moodle não faz isto”. 
 A respeito de texto em LP, muitas palavras do português 
poderiam ser abreviadas para o melhor entendimento do aluno surdo. P2 
exemplifica: “para os surdos é difícil, eles gravam as siglas, vem aqui, 
ali e gravam as siglas. Aqui, nós utilizamos a sigla para as disciplinas e 
não o nome por extenso e eles sabem”. De acordo com P1 e P2, a 
modalidade escrita da LGP, o SignWriting, não é ensinada nos 
agrupamentos, pelo fato de ser uma modalidade recente e ainda não bem 
delineada. 
 A pesquisa realizada com os formadores surdos (participantes P3, 
P4, P5 e P6) ocorreu por meio de ensaio de interação, aplicado em 
conjunto com a técnica de thinkaloud consecutivo. Durante a realização 
das atividades, vários comentários foram proferidos pelos formadores a 
respeito da acessibilidade do ambiente. Esses comentários foram 
categorizados, e alguns estão relatados a seguir. 
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 Sobre a acessibilidade de navegação no Moodle, uma das 
barreiras identificadas foi a falta de contrastes nas cores, no texto e no 
fundo. Três dos quatro formadores demoraram um tempo relativamente 
grande para realizar uma das tarefas, devido ao baixo contraste nos 
links. Cores de textos e links bem definidos e com contraste em relação 
ao fundo de página são cruciais, em especial para os surdos. A 
dificuldade com as cores repete-se com os participantes surdos P3 e P4. 
 A tradução foi realizada por intérprete que diz: 
P3: “[...] seria bom melhorar sem dúvida na cor”  
P4: “[...] ando pelas páginas, é sempre a mesma 
cor e não percebo qual a lógica, porque mudou a 
cor para uma disciplina [...]”  
 Os formadores foram unânimes ao afirmar que as páginas 
continham muitas informações. Citaram a importância de categorizar os 
itens e subitens e imbricá-los sempre que possível para não “poluir” o 
ambiente.  P6, ao ter dificuldades na realização das tarefas faz um 
comentário: 
P6: “A informação não está bem clara, tem muita 
coisa, tem muita coisa pequeninha, na minha 
opinião teria que  ter só a informação principal, e 
se clicava ia aparecendo, encontrando atrás mais 
informações. Tem muita informação ao mesmo 
tempo, fica melhor uma dentro da outra. É mais 
rápido, perde menos tempo. Se não tem que ler 
tudo, ler tudo, é difícil” . (tradução de comentário 
realizado em Língua Gestual Portuguesa). 
 Quanto à acessibilidade dos rótulos em títulos e menus, P4 
comenta que seria melhor se, ao passar o mouse sobre o menu, este 
ficasse evidenciado, e conclui “[...] se fosse com efeito de uma luz, 
deixa a informação mais visível”, referindo-se ao comportamento do 
menu, que evidencia o link, quando o cursor do mouse passa sobre as 
opções.  
 Em referência a nomes de rótulos e menus, a intérprete comentou 
que os surdos possuem mais facilidade de identificação com as siglas. 
Isso ficou evidenciado com a participante P5 que encontrou mais 
facilmente no menu a disciplina que estava sendo representada 
abreviadamente (TCC no lugar de Trabalho de Conclusão de Curso). A 
WCAG20 (2015) indica que é necessário dispor de um mecanismo para 
identificar definições específicas de palavras ou expressões utilizadas de 
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forma restrita no uso de siglas e jargões. Outro item que exige cuidado é 
o emprego de palavras não usuais. 
 Quanto à semântica, um exemplo é em relação à palavra “lauda”, 
usada no português do Brasil. Provocou o questionamento de uma 
entrevistada, pois ela não sabia o que significava e a intérprete também 
não. Esse poderia ser apenas um problema de diferença de língua oral 
entre países, porém há de se considerar que muitas palavras do 
dicionário português não possuem uma representação em Libras, 
portanto talvez a palavra lauda pudesse ser substituída por outra mais 
comumente usada. 
 Outro problema observado foi em relação aos rótulos mais 
longos. Links com frases do tipo “Pesquisa nos Fóruns” e “Fórum sobre 
vídeos postados” criaram confusão, visto que os participantes do ensaio 
adotaram os termos que lhe eram mais significativos (pesquisa e vídeo). 
Esse fato converge com a opinião de Fajardo et al. (2009), quando ele 
diz que o surdo, pela dificuldade de leitura, reconhece apenas algumas 
letras ou palavras. Assim, como resultado interpretaram o link apenas 
com base nesses termos sem avaliar o restante da frase, que revela 
informações sobre o contexto. Esse problema gera frustração, tal como 
desabafou a participante P4: “[...] me senti enganada, achei que fosse 
um vídeo”. 
 Alguns formadores surdos comentaram: 
P6: “Não tenho paciência, falta a informação clara 
[...] o melhor seria procurar por “palavras-chave”, 
fazendo um sinal de que uma informação deveria 
estar imbricada dentro da outra”. (tradução de 
comentário realizado em Língua Gestual 
Portuguesa). 
P3: “Tópicos muito confusos, deveriam estar mais 
padronizados, ao olhar na tela deveria ver 
facilmente que não é esta, não é esta, não é esta. 
Assim obriga ler tudo, tudo, a procura do que eu 
quero. Perco muito tempo”. (tradução de 
comentário realizado em Língua Gestual 
Portuguesa). 
 Sobre a presença ou não do SignWriting nos ambientes virtuais, 
as participantes afirmaram saber pouco ou praticamente nada a respeito 
da modalidade escrita da LG. P2 e P3 tiveram um pouco de contato com 
a modalidade na universidade. P5 diz: “É importante, mas, para as 
pessoas perceber, é difícil”.  
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 Em relação às imagens no ambiente, destaca-se a importância 
desse recurso visual para os surdos. Porém é importante salientar que 
elas sejam coerentes com as características visuais desse público. Ao 
realizar as atividades, os participantes se depararam com algumas 
dificuldades, expressas nos relatos: 
P3:“[...] não consigo encontrar as tarefas e vejo 
uma imagem que não consigo relacionar.”  
P3:“[...] é a introdução de uma tarefa, mas tem a 
fotografia de um óculos. O problema é perceber o 
que isto é, se é um dicionário, se é para procurar. 
Vejo uma imagem que não consigo relacionar, na 
ideia geral não percebo a lógica da imagem 
P4: “[...] não vi grandes imagens, para um surdo é 
importante ter mais imagens ou ter palavras mais 
claras, ou então se os conceitos são mais difíceis 
seria bom inserir imagens associadas”. 
 Considerando as dificuldades na interação, os participantes do 
ensaio falaram sobre as suas preferências e deram algumas sugestões 
quanto ao uso dos recursos, sobretudo das imagens. Mesmo sendo 
ambos visuais, fotografia e desenhos são avaliados de forma distinta. 
P3: “[...] gosto de desenhos, é mais engraçado, é 
mais visual, capta mais atenção, a fotografia é 
mais suave, eu prefiro o desenho é mais forte. A 
fotografia causa mais dúvida, causa mais 
distração. As fotografias têm muitos elementos 
distratores, que distraem, não sei explicar melhor. 
A fotografia está confusa, se o objetivo era 
mostrar a interprete tinha que mostrar só a 
interprete. Estou a pensar porque tem isto. A 
cadeira, por exemplo, não é importante aqui. Se o 
objetivo era a intérprete, deveria ter só a 
fotografia dela, fica confuso, deveriam ser mais 
objetivas”.  
P5: “[...] seria bom colocar uma imagem 
significativa e ligar com uma explicação em vídeo 
na linguagem gestual, senão tem que chamar 
sempre alguém para ajudar. Deveria ter várias 
imagens e vídeos que pudesse ver, escolher e 
clicar ou imagens que abrissem janelas com 
intérpretes”.  
 Em determinados casos, uma imagem não consegue esclarecer o 
significado de determinadas palavras. P6 sinaliza sobre o uso das 
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imagens enquanto visualiza uma página que apresenta conceitos sobre 
as palavras “sistema” e “paradigma”: 
P6:“[...] é importante ter imagem nas atividades, 
mas é difícil de encontrar imagens para algumas 
coisas. Se existe língua gestual a imagem não 
precisa, mas se for uma imagem para informar é 
importante. Se tem imagem, tradução em língua 
gestual e texto, tem que abstrair. Um surdo olha 
para um lado, olha para outro e não sabe para 
onde olhar. Depende muito, para estes assuntos as 
imagens não resolvem, é complexo [...] o melhor é 
colocar palavras-chave, sinônimos”. 
 Os participantes foram unânimes quanto à importância dos 
recursos imagem e do vídeo para o surdo, em especial vídeos com 
língua gestual. Sugerem que os vídeos que não estão em língua gestual 
contenham legenda e deem a possibilidade de controle ao interagente 
para que ele possa parar, retroceder, ver em câmera lenta ou cancelar a 
reprodução, conforme a sua necessidade. 
 Acerca do assunto, P5 faz as seguintes colocações:  
P5: “Faltam imagens, não há vídeos, pra mim é 
importante. Mesmo que eu consiga ler, não é só a 
palavra, tem que perceber a ideia, e o vídeo ajuda 
a perceber a lógica e a ideia. O vídeo pode ser 
complementar com o escrito; vídeo e escrito. Eu 
leio as palavras, mas depende, se for uma frase 
muito complexa, às vezes perde a lógica e qual é a 
ideia que querem. Então, se tiver o vídeo já 
percebi qual é a ideia de que estão a dizer”.  
P5: “[...] seria bom colocar uma imagem 
significativa e ligar com uma explicação em vídeo 
na linguagem gestual, senão tem que chamar 
sempre alguém para ajudar. Deveria ter várias 
imagens e vídeos que pudesse ver, escolher e 
clicar ou imagens que abrissem janelas com 
intérpretes”. 
 Para os surdos, a imagem e o vídeo são componentes 
fundamentais no processo de educação. Essas mídias são opções de 
linguagem alternativa e, tal como sugere Micaela (2009), não devem ser 
aplicadas apenas de modo decorativo. A possibilidade também de ter no 
ambiente digital uma ferramenta de videoconferência, facultando a 
comunicação, é igualmente mencionada pelos entrevistados. A propósito 
da questão da escrita, importa relatar que, especificamente no que 
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respeita à signwriting, a pesquisa mostrou que essa modalidade está 
mais ativa entre os entrevistados surdos brasileiros do que entre os 
portugueses. 
 
3.2.5 Entrevista com setor pedagógico na Universidade de Aveiro 
 
 Em paralelo à pesquisa com a Escola Augusto Lessa de Portugal, 
foi feita uma entrevista no Gabinete Pedagógico da Universidade de 
Aveiro (UA), a fim de verificar o processo de inclusão de alunos, 
principalmente os surdos, ver Apêndice B. A entrevista (semi-
estruturada) e os dados coletados confirmam as estatísticas da 
Organização Mundial de Saúde (OMS), mostrando que é crescente, 
mesmo que lento, o número de alunos com algum tipo de deficiência ou 
diferenças sensoriais que procuram formação superior. Os dados da UA 
por ano letivo podem ser vistos na Tabela 3 e o crescimento anual pode 
também ser visualizado no gráfico da Figura 18. 
Tabela 3 - Dados UA - Alunos com deficiência ou diferença sensorial 
Ano N. Alunos  Ano N. Alunos 
2004/05 16 2009
/10 
54 
2005/06 23 2010
/11 
61 
 
2006/07 26 2011
/12 
63 
2007/08 36 2012
/13 
62 
2008/09 47   
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Figura 18 - Dados UA - Alunos com deficiência- diferença sensorial 
 
 Para ter esse resultado crescente, diferentes dimensões de 
acessibilidade foram observadas (comunicacional, metodológica, 
instrumental e digital), mas acredita-se que os maiores desafios para a 
acessibilidade é a atitude pessoal, isto é, a acessibilidade atitudinal. A 
promoção da inclusão e a possibilidade de aprender independentemente 
do tempo e do espaço. A UA possui alguns casos de alunos que estão 
estudando à distância devido a problemas de saúde ou de mobilidade. 
Nesses casos, mesmo a universidade tendo o Moodle como plataforma 
de ensino e aprendizagem, constatou-se que ela não é utilizada. Os 
alunos “conversam” e trocam materiais com os professores 
preferencialmente por e-mail. 
 Quando questionado especificamente sobre alunos surdos, uma 
participante da entrevista relata: 
“no caso dos surdos, assumimos, estamos mal, 
precisaríamos ter pessoas que conheçam a língua 
gestual. Até este momento os surdos foram três, 
mas espalhados em outras escolas da UA. Se nos 
tivéssemos interprete na língua gestual não 
teríamos três surdos, teríamos trinta. Em Agda, 
temos cursos técnicos pós-secundários que não 
são superiores e que pertencem a UA. E um 
interprete apenas seria impossível, porque temos 
vários departamentos e uma escola politécnica. E 
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curioso que é nesta escola que temos o maior 
numero de alunos surdos. Imagina o que é ter um 
interprete gestual para cada, não há. Agora menos 
ainda (se refere ao problema econômico em que o 
país atravessa). Não há orçamento para isto”. 
Entrevistada Departamento Pedagógico da UA. 
 
O gabinete pedagógico da UA forneceu as informações que 
estão no Quadro 4. Mesmo que esta tese diferencie surdo de deficiente 
auditivo (DA), como em nenhum momento o termo “surdo” foi utilizado 
pelo gabinete, manteve-se o termo DA. 
 
Quadro 4- Alunos com deficiência auditiva da Universidade de Aveiro 
 
Curso Ano  Conclusão/Abandono  DA Observações 
Fisioterapia 2002/
03 
Concluiu licenciatura - 
sem reprovação em 
nenhum ano 
DA 
grave 
 
Nas aulas, usava 
aparelho para ouvir, 
ligado a um 
microfone que os 
professores 
colocavam ao 
pescoço.  
Design 2008/
09 
Frequentou o curso 
durante pouco mais de 
um ano. Era aluno de 
sucesso, mas desistiu 
devido a problemas 
familiares 
 
DA 
severa 
Tem implante coclear, 
consegue ouvir e 
verbalizar, embora 
com forte “sotaque” 
Técnico 
Superior de 
Secretariado 
2008/
09 
Só frequentou o curso 
durante um ano letivo, 
porque queria uma 
Licenciatura em Língua 
Gestual e conseguiu 
entrar noutra 
universidade que 
lecionava o curso 
DA 
com 
algum
a 
gravid
ade 
Tem implante coclear, 
verbaliza sem 
qualquer dificuldade e 
ouve bem em 
conversa frente a 
frente 
Instalações 
Elétricas e 
Automação 
Industrial 
2008/
09 
Este curso tem apenas a 
duração de um ano e 
meio. É um CET – 
curso de especialização 
tecnológica. Terminou 
em dois anos 
DA 
severa 
 
 
 
 
Tem implante coclear, 
consegue ouvir e 
verbalizar, embora 
com muita dificuldade 
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Continuação do Quadro 4 
Curso Ano  Conclusão/Abandono  DA Observações 
Línguas, 
Literaturas e 
Culturas  
2008/
09 
Concluiu a licenciatura, 
sem reprovação em 
nenhum ano 
DA ligeira, 
devido à idade 
(ingressou 
com 78 anos) 
 
Design 2009/
10 
Só frequentou o curso 
durante um ano letivo, 
porque queria 
frequentar a 
Universidade de 
Coimbra 
DA severa Faz leitura 
labial 
Biotecnologia 2009/
10 
Continua na UA, sem 
qualquer problema 
DA ligeira 
(sem 
problemas) 
usa prótese 
 
Instalação e 
Manutenção 
de Redes e 
Sistemas 
Informáticos 
 
2010/
11 
Desistiu DA severa Muita 
dificuldade 
em verbalizar 
e comunicar 
Contabilidade 2012/
13 
Aluna com sucesso 
escolar 
DA grave 
 
Tem implante 
coclear, ouve 
com alguma 
facilidade e 
verbaliza na 
perfeição 
Em síntese, o estudo aqui apresentado permitiu sistematizar um 
conjunto de medidas consideradas fundamentais no desenvolvimento de 
ambientes de ensino e aprendizagem virtuais acessíveis a surdos, tais 
como:  
 valorizar o componente visual; 
 observar o contraste entre texto e fundo; 
 integrar ferramentas de vídeo e videoconferência;  
 evitar textos longos;  
 evitar sistemas de navegação exclusivamente baseados 
em texto;  
 inserir vídeos em Libras tanto na interface como 
conteúdo; 
 fornecer mecanismos de controle da velocidade das 
legendas;  
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 uniformizar e minimizar itens da interface; 
 observar funcionalidades da rede social Facebook;  
 realizar ajustes específicos de acessibilidade com vista 
a uma conformidade com a WCAG 2.0;  
 sensibilizar, apoiar e qualificar as equipes de apoio e 
desenvolvimento dos AVEAs para a realidade da 
cultura surda;  
 propor estratégias de colaboração entre os diferentes 
intervenientes (developers, técnicos, professores, 
alunos). 
 Ambas as pesquisas (Brasil e Portugal) serviram de base 
exploratória para esta investigação e também mostraram a necessidade 
de ambientes virtuais de ensino e aprendizagem acessíveis em especial 
para atender às habilidades dos surdos. Mais informações sobre a 
condução das entrevistas e do ensaio de interação estão publicadas em 
Pivetta et al., (2013; 2014)  e Flor et al., (2015). 
 
3.2.6 Questionário eletrônico 
 
No período de 2014, com o objetivo de buscar mais 
conhecimento para propor o protótipo de ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem bilíngue e colaborativo, foi realizada uma investigação 
por meio da técnica prospectiva, utilizando o instrumento questionário 
para avaliar a satisfação ou insatisfação em relação a um sistema e sua 
operação (LABUTIL, 2015). O questionário é, segundo Silva et al. 
(1997, p. 410), “uma maneira estruturada de coletar, na população 
pesquisada, informações adicionais e complementares sobre 
determinado assunto, sobre o qual já se detém certo grau de domínio”.  
A aplicação da modalidade questionário exerce uma menor “pressão” 
para obtenção de respostas (MATTAR, 1999). Esse autor sugere que os 
participantes têm mais tempo para responder e espera-se que tendam a 
fazê-lo com mais qualidade informacional.  
 A escolha do tipo questionário (eletrônico) foi por ser um 
instrumento facilitador, isto é, por oferecer opção de escrever, apagar, 
reescrever. Confere também, aos que têm a Libras como língua, a opção 
de utilizar ferramentas digitais de suporte, para poder responder com 
mais facilidade. 
 Por outro lado, construir questionários não é uma tarefa fácil, pois 
exige tempo e esforço adequados para a construção. Não existe uma 
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metodologia padrão para o projeto de questionários, porém existem 
recomendações com relação a essa importante tarefa no processo de 
pesquisa científica. 
 Uma das preocupações foi em relação ao tamanho da amostra, 
isto é, quantas pessoas teriam que responder ao questionário. A 
multiplicação do questionário em redes sociais não possibilita estimar a 
taxa de resposta, pois não se tem como prever o número de participantes 
que farão acesso ao questionário. Nessa perspectiva, Minayo, Deslandes 
e Gomes (2010) sugerem que o número da amostra deve se dar por 
inclusão progressiva, isto é, sem um número fixo de participantes. Para 
os autores, a pesquisa deve ser iniciada e, à medida que as respostas 
apresentarem certa uniformidade, ocorrerá a saturação, podendo-se 
interromper a coleta de dados. 
 Assim foi elaborado o questionário para ser respondido por 
surdos e ouvintes. Após a confecção do questionário, duas 
pesquisadoras fizeram a análise. Ambas propuseram correções e 
sugeriram validar o questionário com outras pessoas antes da aplicação.  
O questionário foi refeito, e a nova validação foi realizada por um surdo 
e dois intérpretes de Libras. Baseado nas considerações, o questionário 
passou novamente por modificações. Após as alterações, foi realizada 
nova análise, com o intuito de verificar o propósito de cada questão e a 
contribuição que dariam à pesquisa. Nesse momento, foram efetuadas 
alterações, retirando-se algumas perguntas, inserindo-se ou 
modificando-se outras e mudando-se a sequencia das questões. 
 Para o escritor francês Proust (1993, p. 51), “o poder de nossa 
sensibilidade e de nossa inteligência, só podemos desenvolvê-lo em nós 
mesmos, nas profundezas de nossa vida espiritual”. Assim partiu-se das 
reflexões desse escritor para verificar o que poderia ser melhorado no 
questionário por meio de releituras e também em termos de tempos 
diferentes, isto é, fazer a revisão das questões ao passar dos dias. Esse 
exercício elucidou que a leitura e a escrita não são algo acabado. A 
compreensão depende de fatores exógenos à própria arte de ler, como 
por exemplo, a situação social e cultural e as experiências vividas de um 
indivíduo. Em outro momento, foi realizada uma nova reflexão e 
novamente houve mudanças.  
 Evidencia-se a capacidade de transformação das perguntas com o 
ato da releitura e reescrita e a dificuldade de realizar um questionário 
para atender ambas as culturas. Após todo o processo, chegou-se a um 
questionário que se pressupunha coerente para ser respondido por surdos 
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e ouvintes. Em seguida ele foi adaptado para ser publicado por meio da 
aplicação e propagação da internet (e-survey).  Foi utilizada uma 
ferramenta disponibilizada pelo Google Drive – form
43
, na qual o 
questionário adquiriu o formato de um formulário eletrônico (Apêndice 
C). 
 Dentre as vantagens do questionário eletrônico, em relação a 
outras modalidades, Evans e Mathur (2005) e Hipólito et al. (1996) 
destacam: 
 agilidade na aplicação, no controle e no segmento das 
respostas; 
 facilidade na tabulação dos resultados;  
 possibilidade de atingir maiores amostras;  
 flexibilidade e diversidade na elaboração de questões; 
 baixo custo de implementação;  
 vantagens para o participante (rapidez do preenchimento, 
facilidade de leitura, interatividade e “limpeza” do 
questionário - não há rasuras).  
O questionário eletrônico foi implantado de duas maneiras:  
 Questionário por e-mail - o questionário foi enviado 
diretamente para o participante da pesquisa. O e-mail continha 
o convite e o link para o questionário. Nesse caso, observou-se 
que algumas pessoas compatilharam o questionário com 
outras de sua rede de e-mails. 
 Questionário por redes sociais: por meio de divulgação em 
redes sociais (Facebook) e nas comunidades e redes de surdos. 
No convite os participantes eram informados sobre o endereço 
onde se encontrava o questionário.  
Observe-se que, independentemente da modalidade de aplicação, 
por e-mail, rede social ou comunidade digital, o respondente não foi 
identificado. Sua participação foi anônima, com exceção dos que 
concordaram em participar da próxima pesquisa (pergunta contida no 
questionário que buscava saber quem gostaria de participar nas CoPs no 
ambiente virtual prototipado). Mesmo assim a identificação foi um 
endereço de e-mail, de modo que, posteriormente, os pesquisadores 
pudessem entrar em contato.  
                                                 
43
 Serviço de armazenamento de arquivos da Google, que permite aos usuários 
criar e armazenar arquivos (texto, planilha, slide, formulário) na nuvem. Neste 
caso foi um arquivo do tipo form (formulário). 
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 A pesquisa foi iniciada em 20 de maio e finalizada em 1 de julho 
de 2014. A divulgação na rede social (Facebook) foi executada 
inicialmente nos perfis de duas pesquisadoras, como pode ser 
visualizado na Figura 19. De antemão, ficou estabelecido que, se o 
número total de respondentes não fosse suficiente para a saturação de 
dados, seria necessário buscar outras formas de aplicação do 
questionário. Todavia muitas pessoas compartilharam o questionário, 
aumentando a probabilidade de resposta e atingindo a saturação. Uma 
vantagem observada do questionário eletrônico em relação a outras 
modalidades de aplicação é que, depois de respondido, o retorno é 
imediato, o que facilita medir a saturação. O questionário está no 
Apêndice C. 
 
 
Figura 19 - Postagem em rede social 
 
 O questionário eletrônico proporcionou agilidade e facilidade na 
coleta de dados. Por ser eletrônico, a tabulação foi realizada de forma 
automática, possibilitando a geração dos dados em uma planilha 
eletrônica. Posteriormente, por intermédio da ferramenta Google 
ViewAnalytics, obteve-se um panorama geral das respostas com adição 
visual de gráficos para análise. Essa modalidade de questionário tornou 
mais confiável a tabulação, reduzindo ou até mesmo eliminando a 
possibilidade de erros. 
 
3.2.7 Análise do questionário eletrônico para surdos e ouvintes 
  
 Para realizar a análise do questionário, optou-se pelo método de 
“análise de conteúdo”. Para Bardin (1977, p. 42), é uma técnica que “por 
procedimentos objetivos e sistemáticos de descrição do conteúdo das 
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mensagens, indicadores (quantitativos ou não) permitem a inferência de 
conhecimentos relativos às condições de produção/recepção destas 
mensagens”. O objetivo da análise de conteúdo pode ser sintetizado em 
manipulação de mensagens, tanto do seu conteúdo quanto da expressão 
desse conteúdo. Na aplicação desse método de pesquisa, é importante 
ser objetivo e sistemático.  
 Existem várias abordagens no desenvolvimento da análise de 
conteúdo. Algumas delas são: análise temática ou categorial, análise de 
avaliação ou representacional, análise da enunciação, análise da 
expressão, análise das relações ou associações, análise do discurso, 
análise léxica ou sintática, análise transversal ou longitudinal, análise do 
geral para o particular, análise do particular para o geral, análise 
segundo o tipo de relação mantida com o objeto estudado, análise 
dimensional, análise de dupla categorização em quadro de dupla 
entrada, dentre outras. Para este trabalho, optou-se pela análise temática 
ou categorial. 
 Para atender à técnica de análise de conteúdo temática, foram 
observadas as três fases sugeridas por Bardin (1977). 
a) Pré-análise: 
 definir o corpus de análise; 
 definir hipóteses e objetivos da análise; 
 elaborar os indicadores que fundamentam a 
interpretação final. 
b) Exploração do material ou codificação: 
 transformar e agregar os dados em unidades; 
 determinar as unidades de registro (UR), de modo a 
permitir regras de quantificação; 
 definir as unidades de significação ou temas: cada tema 
será composto por um conjunto de URs; 
 destacar as informações fornecidas pelas análises 
através da quantificação simples (frequência). 
c) Tratamento dos resultados (inferência e interpretação) 
 apresentar os resultados em forma de descrições 
acompanhadas de exemplificação para cada categoria 
ou em forma de tabelas e gráficos; 
 discutir os resultados e retornar ao objeto de estudo. 
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 O corpus foi o questionário com 26 perguntas sobre 
acessibilidade, comunicação e interação e teve 189 participantes (surdos 
e ouvintes), que possuíam livre escolha para responder ou não a 
determinada pergunta. Assim a quantidade de respondentes em relação 
às perguntas teve número oscilante. O perfil do público foi: 
 26% de surdos - (49 pessoas); 
  3% de deficientes auditivos (DA) - (5 pessoas)  ;  
 69% de ouvintes - (131 pessoas);  
 2% não responderam (4 pessoas).   
 Dos participantes surdos, 18% são de nascença, 5% ficaram 
surdos até os dois anos de idade, e os 77% restantes distribuem-se nas 
outras faixas etárias. A idade dos participantes varia entre 17 e 69 anos, 
havendo maior concentração entre 28 e 35 anos. O nível de instrução 
dos respondentes encontra-se na Tabela 4. 
Tabela 4 - Instrução dos respondentes do questionário eletrônico 
Nível Quantidade Porcentagem 
Ensino Médio 8 4 
Superior incompleto 33 17 
Superior completo 31 16 
Pós-graduação 115 61 
Não respondeu 2 2 
Total 189 100 
 
 Em relação ao conhecimento das línguas (Português e Libras), 
13% (25 pessoas) dominam Libras, enquanto 47% (89 pessoas) 
indicaram comunicar-se apenas em português. Um total de 29% dos 
respondentes (54 pessoas) comunicam-se nas duas línguas, 11% (21 
pessoas) não responderam a essa pergunta. A figura 20 ilustra 
graficamente esses dados. 
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Figura 20 – Gráfico conhecimento de línguas  
  
 Um dos objetivos do questionário era averiguar qual a 
frequência de utilização de ferramentas digitais que fornecem opção de 
conversa em tempo real (chat). O resultado, Tabela 5, mostra que mais 
da metade dos respondentes as utilizam com frequência diária, no 
entanto esse índice diminui bastante, quando considerados surdos e 
ouvintes separadamente.  
Tabela 5 - Frequência de utilização de chat 
Frequência Qtd  
Geral 
%  
Geral 
Qtd  
surdos 
% 
Surdos 
Qtd  
ouvintes 
% 
ouvintes 
Qtd  
DA 
%  
DA 
Todo dia 107 57 26 53 80 61 1 20 
Algumas vezes 
na semana 
42 22 13 27 26 20 3 60 
Raramente 22 12 6 12 16 12 0 0 
Não usa 10 6 3 6 6 5 1 20 
Não respondeu 4 3 1 2 3 2 0 0 
Total 185 100 49 100 131 100 5 100 
 
 A relação é de 26% para surdos em contraste com 61% para 
ouvintes. A proporção de uso do chat diariamente também é baixa pelos 
deficientes auditivos, isto é, 20% em comparação aos 61% de ouvintes. 
Essa pesquisa identificou, mais uma vez, que o chat não é o meio de 
comunicação mais utilizado pelos surdos. 
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 Da mesma forma, perguntou-se com que frequência era 
utilizado o correio-eletrônico (e-mail). Ouvintes, surdos e deficientes 
auditivos utilizam o e-mail diariamente em uma proporção muito 
semelhante (61% dos ouvintes em comparação com 53% de surdos e 
60% com DA). Os percentuais podem ser vistos na Tabela 6. 
Tabela 6 - Frequência de utilização de e-mail 
Frequência Qtd  
geral 
% 
geral 
Qtd 
 surdo 
% 
surdo 
Qtd  
ouvinte 
% 
ouvinte 
Qtd  
DA 
%  
DA 
Todo dia 109 58 26 53 80 61 3 60 
Algumas x 
semana 
41 22 13 27 26 20 2 40 
Raramente 22 12 6 12 16 12 0 0 
Não usa 9 5 3 6 6 5 0 0 
Não resp. 4 3 1 2 3 2 0 0 
Total 185 100 49 100 131 100 5 100 
 Sobre a utilização de ferramentas que fornecem a possibilidade 
de realizar videoconferência, observou-se que surdos e deficientes 
auditivos as utilizam diariamente com muito mais frequência do que os 
ouvintes. As respostas podem ser visualizadas na Tabela 7. 
Tabela 7 - Frequência de utilização de videoconferência 
Frequência Qtd  
geral 
%  
Geral 
Qtd 
Surdos 
% 
surdos 
Qtd  
ouvintes 
% 
ouvintes 
Qtd  
DA 
%  
DA 
Todo dia 25 13 12 25 12 8 1 20 
Algumas x 
na semana 
64 34 22 43 40 31 2 40 
Raramente 62 33 11 22 49 37 2 40 
Não usa 26 14 4 8 22 17 0 0 
Não resp. 10 6 1 2 9 7 0 0 
Total 187 100 49 100 131 100 5 100 
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 Em relação à utilização de redes sociais, por exemplo, Facebook 
e Twiter as respostas foram muito próximas. A média geral de uso diário 
é de 83%.  Se forem considerados em separado, os surdos utilizam 80% 
e os ouvintes, 85%. Ver tabela 8. 
Tabela 8 - Frequência de utilização de rede social 
Frequência Qtd  
geral 
%  
Geral 
Qtd  
surdos 
% 
surdos 
Qtd  
ouvintes 
% 
ouvintes 
Qtd  
DA 
%  
DA 
Todo dia 154 83 39 80 112 85 3 60 
Algumas 
vezes  
25 14 8 16 15 12 2 40 
Raramente 4 2 1 2 3 2 0 0 
Não usa 0 0 0 0 0 0 0 0 
Não 
respondeu 
2 1 1 2 1 1 0 0 
Total 185 100 49 100 131 100 5 100 
 
 Ao verificar quais são as redes sociais mais utilizadas, o 
Facebook se sobressai consideravelmente. Pela análise nas unidades de 
registro (UR) dos 131 ouvintes, 117 citaram como preferência o 
Facebook, o que converge com as entrevistas descritas anteriormente. 
Para verificar se utilizam comunidades virtuais as UR foram incluídas 
numa planilha e analisadas (Figura 21). Realizado a análise com as 
respostas somente de surdos, observou-se que o índice difere um pouco 
em relação aos ouvintes, pois os surdos participam de outras redes mais 
específicas. Os valores referentes as redes sociais mais utilizadas se 
encontra na Tabela 9. 
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Figura 21 - Unidades de Registros para Análise 
 
Tabela 9 - Redes sociais   
Nome  
da rede 
Número 
 de surdos 
Percentual  
de surdos 
Facebook 29 59 
WhatsApp 4 8 
Google + 2 4 
Twitter 1 2 
Outras redes 9 19 
Não respondeu 4 8 
Total 49 100 
 
 A questão que importava saber era se os participantes teriam 
dificuldades em utilizar ferramentas como, por exemplo, grupos no 
Facebook e Fóruns de discussão, e quais seriam essas dificuldades. 
Esses dados também foram retirados das unidades de registro. De modo 
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geral, surdos e ouvintes responderam que participam de comunidades no 
Facebook, e mais da metade, isto é, 63% disseram não ter dificuldades 
com as ferramentas. Quando citaram alguns problemas, estes se 
concentram em: localização de conteúdo, organização de itens, excesso 
de texto, dificuldades com o português.  Alguns surdos fizeram 
comentários considerados importantes, que são transcritos exatamente 
com foram escritos: 
“não fácil muitos pessoas do surdo tenho 
dificuldade não consegui só deferente português e 
libras, não comunicação de português não entendo 
nada”. 
 
"dificuldades que faltava web face nao perca pq 
mt pesado, noe precisamos usa web qualquer 
facebook, skpye, por isso tudo teve trava, fraco 
web dificil entende portugues, precisa melhora 
web e boa memoria”. 
 
“Não. Só que as vezes não esclarecer para entende 
na língua portuguesa não conhecer a nova palavra 
procurar o dicionário depende ajudar conseguindo 
entendo ou não. Foi procura com pessoa me 
ajudou o que é significado a palavras depois 
sinais”. 
 
“No foruns de discussão não tem vídeo ou camera 
para capturar imagem” 
 Quando foi perguntado se já utilizaram tradutor automático 
(Português/Libras), como por exemplo: Rybená, WebLibras da ProDeaf, 
etc. e qual a opinião sobre essas ferramentas, dos 163 participantes que 
responderam, 73 deles já utilizaram ou testaram um tradutor 
automatizado, sendo o software da Prodeaf o mais citado. Algumas 
informações foram também retiradas das unidades de registro (Figura 
22). 
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Figura 22 - UR Tradutor Automático 
 
 Mesmo que muitos considerem esse tipo de software uma boa 
alternativa, também comentam sobre os problemas e limites que 
apresentam. Isso pode ser visto nas respostas a seguir.   
Surdo: Sim, acho que é maravilhoso, pois ajuda 
muito a ser acessível e ampliar o mundo de 
comunicação. 
Ouvinte: Sim, não por necessidade, mas por 
curiosidade. ProDeaf, achei funcional. 
Surdo: Sim, usei somente ProDeaf poucas vezes 
através do aplicativo pelo aparelho celular. Então, 
esse aplicativo achei interessante mas falta 
melhorar, devido a ineficiência da estrutura 
(sintaxe, gramática) que segue muito na estrutura 
da língua portuguesa fica como "português-
sinalizado". 
Surdo: Sim, to foi já conhecimento muito gosto, 
que novo Dicionário de Libras, interesse muito 
importante eficiência é verdade 
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Surdo: prodeaf - excelente mas não é essencial 
porque não tem expressão facial rybená - nunca 
usei 
Surdo: eu própria não uso com frequência (não 
preciso de tradutor automático).. mas acho muito 
legal! 
 Na questão sobre a utilização de ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem (AVEA), apesar de terem citado outras plataformas, a 
grande maioria declarou utilizar o Moodle, ou seja, 65% dos 
participantes, o que confirma a sua predominância. Ver Figura 23. 
 
  
Figura 23 – Gráfico sobre AVEA mais usado 
 
 Na temática sobre educação a distância, ao perguntar se já 
participaram de cursos a distância, 134 pessoas responderam que “sim”, 
45 responderam  “não” e  dez não responderam (Figura 24). Em relação 
à utilização de ferramentas para interação mútua, a ferramenta mais 
utilizada nos cursos a distância foi o fórum, em seguida aparecem o e-
mail e o chat e, por último, a videoconferência, como pode ser visto no 
gráfico da Figura 25. Julga-se que a ferramenta de videoconferência teve 
menor aderência devido a problemas de rede, pois, em outra pergunta, 
muitas respostas referem-se aos problemas de largura de banda
44
. 
Destaque-se aqui que os AVEAs necessitam de um servidor exclusivo 
                                                 
44
 A Largura de Banda ou Bandwidth (termo original em inglês) é a medida da 
capacidade de transmissão de um determinado meio, conexão ou rede, 
determinando a velocidade que os dados passam através desta rede específica.  
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para videoconferência, o que demanda recursos (materiais e financeiros) 
que nem sempre estão disponíveis nas instituições 
.
 
Figura 24 – Gráfico cursos à distância 
 
 
Figura 25 – Gráfico ferramentas de interação mútua 
 Ainda sobre interação, instigou-se que os participantes 
descrevessem a experiência de se comunicar com os colegas e 
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professores em ambiente digital usando chat, e-mail, fórum, 
videoconferência, etc. Dos 141 respondentes, 115 disseram ter uma 
experiência boa e vinte que a experiência foi ruim ou complexa. Os 
outros seis disseram ser normal. Algumas respostas apontam 
dificuldades do tipo: problemas de largura de banda da rede, problemas 
com o português e com a interface. Alguns comentam que não gostam 
porque falta contato físico, e preferem interagir pessoalmente. De 
maneira oposta, alguns citaram a agilidade e a possibilidade de manter 
contato com as pessoas. 
 Considerando as unidades de registro (UR) que contiveram 
respostas coincidentes (duas ou mais), Figura 26 gerou-se o gráfico que 
está representado na Figura 27. Os registros apontam dificuldades com a 
interface (seis pessoas = 18%), com o português (nove pessoas = 27%), 
com largura de banda de rede (onze pessoas = 34%), dificuldades por 
falta de contato físico (cinco pessoas = 15%) e duas pessoas (6%) 
apontam ter dificuldades em interagir com a ferramenta e-mail. 
 
 
Figura 26 - UR - Dificuldades ferramentas comunicaçãoo 
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Figura 27 –Dificuldades com ferramentas de comunicação 
  
 Ainda na questão de comunicação, alguns comentaram as 
facilidades que esses ambientes apresentam (Figura 28). As unidades de 
registro (UR) mais frequentes caracterizam que a comunicação com as 
referidas ferramentas aproxima pessoas (citado por vinte pessoas), 
denota agilidade (citado por onze pessoas) e que a ferramenta de 
videoconferência (citado por vinte pessoas) facilita a comunicação, 
apesar dos problemas de banda já citados. 
 
Figura 28 – Gráfico facilidades - ferramentas comunicação 
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Pesquisas como as de Fajardo et al. (2009) e de Schneider 
(2012), evidenciam o problema dos surdos em relação à interface, com o 
português e com a falta de Libras. Uma pergunta buscava identificar as 
dificuldades e problemas nos ambientes digitais de ensino e 
aprendizagem. Usando a análise de conteúdo de Bardin (1977), 
categorizou-se esse tema baseando-se nas respostas as quais 
compuseram as unidades de registros (Figura 29). Pela quantificação 
simples de frequência, tem-se o resultado que pode ser visualizado no 
gráfico da Figura 30. Essa análise proporcionou um resultado bem 
evidente em relação aos problemas de acessibilidade. A grande maioria 
relata que as barreiras estão na interface mal projetada, isto é, interfaces 
ruins. A questão de textos em português, a falta de vídeo e o excesso de 
informações são elementos também evidenciados. Observa-se que a 
falta de intérprete e de legenda nos vídeos não foram as opções mais 
relatadas pelos participantes da investigação. Da mesma forma, o fato 
dos AVEAs não estarem abertos a público externo (diferentes cursos ou 
extra institucional) não se mostrou tão relevante. 
 
 
Figura 29 – UR - Dificuldades em utilizar AVEA 
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Figura 30 – Dificuldade em utilizar AVEA 
  
 Registra-se aqui que não resolve ter vídeo se o interagente não 
localiza a mídia de maneira fácil, isto é, se a interface não está 
apropriada. Esses problemas também foram mencionados pelos 
formadores surdos em Portugal, ao interagirem com o Moodle Letras – 
Libras UFSC. Um participante, ao clicar na palavra “vídeo”, não 
encontrou a mídia e sim, outro conteúdo. Outro participante da pesquisa, 
ao procurar determinado vídeo no ambiente, depois de várias tentativas, 
confundiu o termo VÍDEO com VIDEOconferência, achando que tinha 
encontrado o vídeo. Confirma-se a afirmação de Fajardo et al. (2009) de 
que o surdo faz uma avaliação visual de toda a tela e que, devido à sua 
pouca fluência na língua portuguesa, lê apenas parte da palavra, 
confundindo, por exemplo, ESpanhol com EStanho ou ainda esCRITO 
com desCRITO. 
 Outro problema registrado, não só na literatura, mas também nas 
pesquisas realizadas, está relacionado às cores. Como os surdos são 
visuais, quase todos participantes comentaram a importância do 
contraste.  
 Por fim, além das categorias elencadas na Figura 30, alguns 
comentários de surdos e ouvintes que mereceram atenção, foram em 
relação ao e-mail e ao fórum. 
Surdo: Moodle, não tem uma ferramenta para 
todos alunos podem conversar mesmo grupo para 
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alunos podem ver a qual assunto. Mas existiu 
fórum, fórum é bem complicado. 
Surdo: O fórum é um pouco confuso, seria 
importante ser mais visual mostrando informações 
mais precisas. 
Ouvinte: O problema do email é que nem sempre 
é lido na hora o que dificulta a comunicação. 
Ouvinte: dificuldades com chat e fórum. Não 
tenho certeza de como utilizar as ferramentas de 
acesso.  
3.3 CONSIDERAÇÕES SOBRE A TRIANGULAÇÃO DOS 
MÉTODOS UTILIZADOS 
 
 Considerando os diferentes métodos utilizados obteve-se um 
resultado homogêneo quanto as necessidades e as fragilidades que os 
AVEAs denotam. A questão do uso de imagens e ferramentas de 
interação, como vídeo e videoconferência, são citados por muitos como 
importantes por serem visuais e consequentemente atenderem às 
necessidades dos surdos. Notável é a necessidade de disponibilizar no 
ambiente a língua de sinais, visto que predomina o português. As 
propostas fazem-se por meio de inserção de vídeos, da possibilidade de 
intérprete, bem como de software para tradução automatizada 
(Português/Libras). As sugestões também são em relação à minimização 
de textos, a melhoria no contraste de cores, estruturação e organização 
dos itens de navegação, os controles de vídeo e legenda.  
 No contexto da adequação dos artefatos, as informações 
levantadas nas pesquisas vão de encontro às ideias de Bauman e Murray 
(2009), quando estes se referem ao “ganho surdo”. As palavras desses 
autores confirmam-se, pois os surdos trazem, nas suas percepções, 
informações que o ouvinte muitas vezes não tem. Não se quer, com isso, 
desmerecer o auxílio prestado pelos participantes ouvintes, que foi 
conveniente e benéfico. Da mesma forma, os participantes intérpretes, 
por serem ouvintes e por terem um maior contato com os surdos, muito 
contribuíram.  
 Por meio dessas percepções, torna-se possível elicitar requisitos 
para otimizar os AVEAS de maneira que fiquem acessíveis tanto aos 
surdos quanto aos ouvintes, integrando novas tecnologias, pois segundo 
Wenger (2012, p.1, tradução nossa), em comunidades de prática  “a 
participação sem artefatos adequados é fugaz, desleal e descoordenada”. 
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 Na proposta de otimizar o ambiente de modo a ficar bilíngue e 
acessível, promovendo a interação para criação de valores em CoPs, a 
plataforma Moodle foi selecionada. A descrição dos requisitos 
necessários para a escolha, a prototipagem e o aprimoramento encontra-
se no próximo capítulo. 
 4 REQUISITOS PARA INTERATO EM COMUNIDADES DE 
PRÁTICA  
 
 Este capítulo tem o propósito de explicitar requisitos para interato 
em comunidades de prática em AVEAs bilíngue. Para isso, a proposta 
foi otimizar  uma plataforma que atendesse primeiramente a filosofia 
open source e o conceito de integrável. A ideia é que os membros 
possam interagir mútua e reativamente no contexto onde estão inseridos, 
produzindo e compartilhando o capital do conhecimento. 
 Delineado o processo, o Quadro 5, estrutura adaptada do modelo 
de análise de Quivy e Campenhoudt (2005), categoriza o capital em 
resposta as práticas na comunidade. As dimensões visam elicitar os 
requisitos tecnológicos necessários para propor um framework que será 
denominado de Interato. 
 
 Quadro 5- Criação de valores em Comunidades de Prática 
Catego-
rias 
Dimensões Indicadores Subindicadores  
Capital 
Social 
Relaciona-
mentos 
(surdos e 
ouvintes) 
 Projetos e atividades 
em conjunto ; 
 diálogos; participação; 
 sustentabilidade. 
 Número de membros da 
comunidade; histórias, 
relatos (ex. como 
participação afeta as 
relações); log sistema. 
Qualidade 
das 
relações 
 
 
 
 Descontínuas 
síncronas (contínuos – 
agradando ou 
ofendendo); 
 recíprocas (depende da 
sincronia); 
 recorrentes (alta 
sincronia); 
 Grau de relação das 
 mensagens ; 
 meta-conversas; 
 deixas simbólicas; 
 gírias. 
Capital 
Humano 
Comporta- 
mento 
Habilidade 
Alinhamen- 
to 
Motivação; talento; 
liderança; Know-how; 
flexibilidade;  
solidariedade; amizade; 
atitudes e postura de 
pertencimento. 
 Uns sabem do outro; 
 tomar as dores do outro; 
 forma do feedback; 
 evidências (ex. riso, 
entusiasmo, carinho, 
satisfação, intimidade). 
 Histórias que deram 
certo/errado. 
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Continuação do Quadro 5 
Catego-
rias 
Dimensões Indicadores Subindicadores  
Capital 
Humano 
Engajamento 
 
 Compromisso: afetivo, 
instrumental (trabalho) 
e normativo  
 interesses; desafios e 
pretensões; 
 identificação de 
lacunas; cumprimento 
de tarefas; 
 trabalho em equipe. 
 Como é distribuída a 
liderança? Membros se 
articulam em um 
propósito comum? 
 Como fazem para 
contribuir? 
 Que grau de 
responsabilidade 
assumem? 
Capital 
Cultural 
Incorporado 
Institucionali
zado 
(Formação, 
títulos) 
 Formação; profissão 
 experiência; 
 proficiência na língua;  
 conhecimento herdado 
ou adquirido c/tempo 
 crenças. 
 Perfil dos interagentes 
 Relatos 
  
Capital 
Reputa-
cional 
Confiança 
Reputação  
 Número de 
encaminhamentos ou 
recomendações ; 
 os membros retornam 
a comunidade; 
 índice de conservação 
dos membros; 
 boa conduta. 
 Feedback dos 
interessados; 
 feedback  sobre 
relevância da 
comunidade; 
 falar da vida pessoal; 
 relatos de problemas e 
fracassos; trocas . 
Capital 
Aprendi-
zagem 
Transformar 
a capacidade 
de aprender 
 O ato de participar da 
cop facilita o meio de 
aprender?  
 é um método de 
aprendizagem? 
 aprende-se na 
interação (surdos e 
ouvintes) 
 Instrumentos, 
documentos para 
orientar a prática; 
 novas visões de 
aprendizagem 
  
Capital 
Tangível 
Artefatos/ 
documentos 
 Vídeos, documentos 
(download, upload) 
 histórias, símbolos,  
 glossários, tradutores, 
enquetes, curtidas 
 A comunidade produz 
artefatos, histórias e 
mantem para que 
sejam úteis p/ a 
evolução da Cop 
Fonte: da autora 
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 Os elementos de valor potencial (capital social, humano, tangível, 
reputacional, aprendizagem e cultural) foram dimensionados, com 
indicadores e subindicadores a partir dos dois primeiros ciclos do 
framework de Wenger et al. (2011). Foram utilizados apenas os dois 
primeiros ciclos, pois compreendem, segundo os autores, critérios para 
analisar se a interação foi ou não bem sucedida. 
 O Quadro 5 transmite a ideia de que a interação e a qualidade da 
interação, em conjunto com as atividades, moldam a comunidade de 
maneira a abarcar os indicadores e subindicadores para gerar capital do 
conhecimento. Os indicadores (social, humano e reputacional) têm 
relação com as interações mútuas que acontecem na comunidade e 
requerem ferramentas de comunicação síncronas e assíncronas. Os 
capitais cultural e aprendizagem caracterizam-se por interagir mútua e 
reativamente e postulam ferramentas síncronas, assíncronas, de edições 
colaborativas, postagens (texto, imagem e vídeo). O de natureza tangível 
tem relação com as interações reativas (downloads, uploads, glossários, 
tradutores, curtidas, cliques). 
 Importa sinalizar que um dado elemento não pode ser definido 
como aquisição de capital, a não ser que alguma medida demonstre a 
obtenção de benefícios. Nesse sentido, há de se considerar que as 
interações na comunidade são como “apostas” na acumulação potencial 
de capital. Por outro lado, para atender aos indicadores de capital em 
comunidades de prática, os elementos para interação devem adequar-se 
às diretrizes e aos critérios de sucesso de acessibilidade, construídos 
com base nos princípios básicos: perceptíveis, operáveis, 
compreensíveis e robustos (WCAG20, 2015).  
 Na modelagem de interfaces, existem duas fases de 
desenvolvimento que são imprescindíveis para um projeto: os requisitos 
e o protótipo. Considerando essas duas fases, foram elicitados requisitos 
que especificam os elementos e as condições que devem estar presentes 
em um AVEA bilíngue com suporte a CoPs para gerar conhecimento. 
 
4.1 ELICITAÇÃO DE REQUISITOS PARA MOODLE 
COMPARTILHADO E BILÍNGUE 
  
 A engenharia de requisitos é o processo de descoberta de 
funcionalidades e restrições de um sistema, identificando stakeholders 
(partes interessadas) e suas necessidades e documentando as descobertas 
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de maneira a possibilitar a análise e a implementação futura 
(NUSEIBEH; EASTERBROOK, 2000).  
 Identificadas as partes interessadas e suas demandas, pressupõe-
se que um sistema de comunidades de prática, para promover a interação 
mútua e reativa, requer um ambiente compartilhado, com ferramentas de 
comunicação síncronas e assíncronas, em especial visuais e 
colaborativas, a fim de promover a criação de valores.  
 Wenger et al., (2005, p. 8, tradução nossa) afirmam que “uma boa 
tecnologia não vai fazer uma comunidade, mas uma tecnologia ruim 
pode tornar a vida da comunidade difícil o suficiente para arruiná-la”. A 
configuração tecnológica tem de refletir a constituição da comunidade, 
seu estágio de desenvolvimento e sua diversidade e, no contexto deste 
estudo, em especial a acessibilidade linguística. As comunidades 
precisam concentrar-se em seu trabalho em vez de se preocupar com a 
tecnologia. 
Nos estudos de acessibilidade em ambientes virtuais, Hansan 
(2009) desenvolveu um framework para avaliar as funcionalidades 
desses sistemas por meio de quatro níveis:(a) coleta de dados com a 
ferramenta Google Analytics; (b) confecção da matriz de Web Métricas;  
(c) questionários e aplicação da avaliação heurística
45
; (d) soluções 
propostas (redesign) para melhorar a usabilidade do ambiente.  
Posteriormente, Neves e Andrade (2012) testaram o Moodle. O 
conjunto de instrumentos utilizados mostrou que o Moodle, apesar de 
muito utilizado, apresenta barreiras para o pleno uso.  
Na mesma linha, Wenger et al. (2005) desenvolveram um 
framework objetivando analisar ambientes virtuais, porém em 
conformidade com a teoria das Comunidades de Prática. Esse 
framework é dividido em quatro categorias: 
a) Plataforma – identificar melhor a plataforma, visto que os pacotes 
tecnológicos consistem de uma série de ferramentas integradas. A 
evolução do uso da tecnologia por parte das comunidades exige uma 
evolução correspondente. Assim, a plataforma deve fornecer a 
capacidade de integrar novas ferramentas e oferecer a possibilidade 
de fazer uma “ponte” com atividades externas.  
                                                 
45
 é um método ou processo criado com o objetivo de encontrar soluções para 
um problema. Os métodos heurísticos englobam estratégias, procedimentos, 
métodos de aproximação tentativa/erro, sempre na procura da melhor forma de 
chegar a um determinado fim.  
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b) Caracterização da comunidade - as características da tecnologia 
tem que refletir a constituição da comunidade, seu estágio de 
desenvolvimento e sua diversidade. 
c) Ferramentas – identificar atividades que necessitam de apoio 
específico (por exemplo, no fórum de discussão, na 
videoconferência, no chat, nos vídeos). 
d) Recursos adicionais – verificar o que pode ser adaptado, integrado 
e o que os torna utilizáveis ou diferenciam de optar por outra 
plataforma. 
 Na perspectiva das teorias que embasam este trabalho, para que a 
aprendizagem aconteça socialmente, o principal requisito funcional 
determina que a plataforma seja integrável e proporcione a formação de 
comunidades formais e informais, abertas e fechadas. Por conseguinte, o 
item que trata da caracterização da comunidade requer a disponibilidade 
de ferramentas tecnológicas visuais, interativas, colaborativas, com 
interface acessível e “amigável”, que comtemple uma comunidade 
bilíngue. 
 
4.2 ANÁLISE DO MOODLE 2.6.1 
 
Fundamentado nas quatro categorias (Wenger et al., 2005), o 
Quadro 6 categoriza e dimensiona elementos para promover interato em 
ambientes virtuais bilíngues que deem suporte a comunidades de 
prática.  
 
Quadro 6 - Categorização de AVEA bilíngue para interato em CoPs 
Categorias Dimensões 
Plataforma integrável Funcionalidades do ambiente 
Caracterização das Comunidades 
Formal (fechadas) 
Informal (abertas e fechadas) 
Ferramentas tecnológicas 
Comunicação bilíngue (síncrona e 
assíncrona) 
Recursos Adicionais 
Ferramentas colaborativas em tempo 
real 
Suporte a LS (glossários, dicionários, 
tradutores, vídeos) 
Fonte: Modelo adaptado de Quity e Campenhoudt (2005) com inferência do 
framework de Wenger et al. (2005) 
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Com base na categorização, foi realizado uma análise no 
Moodle, observando: se a plataforma é adequada; quais recursos são 
importantes para atender a Teoria das Comunidades de Prática;  quais 
ferramentas são cruciais para comunicação e interação em plataforma 
bilíngue; quais ferramentas colaborativas são necessárias; o que pode ser 
integrado (interno e externo); o que necessita ser desenvolvido e/ou 
adaptado. 
O Quadro 7 mostra o resultado da análise realizada no Moodle 
2.6.1 por meio das categorias e das dimensões geram indicadores e 
subindicadores.  As dimensões conduzem a criação de valores nas 
comunidades. 
Quadro 7 – Caracterização do Moodle para interato em CoPs 
Catego- 
rias  
Dimen- 
sões 
Indicadores Subindi- 
Cadores 
Resultados 
Platafor- 
ma 
Moodle 
integrável 
Funciona-
lidades do 
ambiente 
Novas 
Funcionalida
des na versão 
selecionada – 
V 2.6.1 
Informaçõ
es no site 
Moodle 
(MOODL
E-261, 
2014) 
 
Funcionalidades 
foram 
incorporadas ao 
conteúdo. 
Caracteriza-se 
por uma interface 
fragilizada, pouco 
aprimorada para 
interação 
bilíngue. 
Caracteri- 
zação das 
Comunida
des 
Formal 
 
Criada pelo 
professor 
Criada pelo 
administrador 
CoP 
somente 
com 
membros 
curso/dis- 
Ciplina 
Possibilita a 
criação de 
comunidades 
formais.  
Comunidades são 
fechadas  
Informal  Criada por 
qualquer 
membro. 
Cops com 
membros de 
outras CoPs. 
Comunidades 
com 
membros 
externos. 
Cops abertas 
e fechadas. 
Comunida
des 
informais 
Não possibilita a 
criação de 
comunidades 
informais. 
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Catego- 
rias  
Dimen- 
sões 
Indicadores Subindi- 
cadores 
Resultados 
Ferramen-
tas 
Comuni- 
cação 
bilíngue 
Síncrona  
 
Chat 
Videoconf
erência  
Chat só funciona 
em grupo (não 
tem privacidade 
de um para um). 
Não possui 
ferramenta para 
videoconferência. 
Porém oferece 
plug-ins  
Assíncrona  Fórum 
 E-mail 
Gravar 
vídeo 
direto na 
platafor 
ma  
 
 
 
Fórum é um dos 
itens mais 
dinâmicos. No 
entanto possui 
restrições de 
acesso a 
ferramentas de 
comunicação 
síncronas no 
mesmo instante. 
E-mail restrito 
cursos/disciplinas 
Não possui 
ferramenta de 
captura de vídeo 
integrada. 
Recursos 
Adicio-
nais 
Ferra 
mentas 
colabo 
rativas  
 
Editores 
desenho 
(mapas 
mentais, 
conceituais, 
diagramas) 
 Não possui  
 
Artefa 
tos de LS 
Tradutores 
Dicionários, 
glossários 
 Não possui 
 Interface 
com LS 
Menus e 
conteúdos em 
língua de 
sinais 
 Não possui 
Continuação do Quadro 7 
Fonte: Modelo adaptado de Quity e Campenhoudt (2005) com inferência do 
framework de Wenger et al. (2005) 
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 As informações obtidas no Quadro 7, levaram a um conjunto de 
requisitos descritos no Quadro 8. A elicitação desses requisitos foi 
realizada com subsídios nas diretrizes de acessibilidade da W3C (2014), 
no framework de Wenger et al. (2011) e no modelo de design de 
interação de Preece et. al (2005). A ideia é de que a interação atenda as 
necessidades dos utilizadores, respeitando critérios de usabilidade 
(eficácia, eficiência, boa utilidade, fácil de aprender e de lembrar) 
definidas na ISO9241 (1998). 
 
Quadro 8 - Requisitos para interato bilíngue em CoPs 
Requisitos  
Não-Funcionais 
Descrição 
Plataforma integrável Capacidade de otimização, customização e 
integração de tecnologias internas e externas à 
plataforma (robustez do sistema). 
Requisitos Funcionais Descrição 
Interface bilíngue Interface única para português e libras. 
 
Comunidades de prática Comunidades formais e informais (abertas e 
fechadas). 
Vídeos em Libras  Menus e conteúdos do site com vídeo em Libras 
 
Fórum de discussão  Interativo, com postagem de textos, de imagens e 
de vídeos. 
Opção para avaliar um post. 
Captura de vídeo  Ferramenta integrada ao ambiente para gravar 
vídeo com auxilio de webcam 
 
Chat privativo e em 
grupo 
Conversas on-line na modalidade escrita com 
interação privativa e em grupo. 
Videoconferência Comunicação por videoconferência em qualquer 
momento, sem agendamento prévio. 
Correio-eletrônico Comunicação assíncrona por e-mail com 
membros internos e externos da comunidade. 
Tradutor automatizado Tradutor automatizado para auxílio de termos 
Português/Libras. 
Enquetes Elaboração de enquetes dinâmicas e bilíngue 
Curtir e Não curtir Indicador de avaliação das postagens 
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 Como o protótipo foi idealizado por meio da otimização de uma 
plataforma existente, pressupõe que os requisitos não funcionais 
(portabilidade e operabilidade do sistema), tais como banco de dados e 
linguagens de programação, tenham sido averiguados no planejamento e 
na construção do ambiente. Assim os requisitos não funcionais foram 
observados somente para as novas ferramentas integradas na plataforma. 
Destaca-se aqui que foram utilizadas linguagens de última geração, tais 
como HTML5, e técnicas tais como o Ajax. O HTML5 apresenta 
características de acesso universal. Por outro lado, alguns navegadores 
web ainda não suportam essa linguagem. 
 
4.3 MOOBI: DESCRIÇÃO DOS REQUISITOS PARA PROPOR O 
INTERATO 
 
 Prototipação é uma abordagem evolutiva do desenvolvimento de 
software, afetando o processo como um todo. Envolve a produção de 
versões iniciais: modelo do protótipo, implementação do protótipo, até 
um sistema futuro. A implementação possibilita realizar verificações e 
experimentos, no intuito de avaliar algumas de suas características 
(SOMMERVILLE, 1995).  
 Nesse contexto, foi desenvolvido um protótipo com a finalidade 
de verificar junto ao público alvo se os requisitos elicitados são 
condizentes com um ambiente bilíngue para interação em comunidades 
de prática. O desenvolvimento denotou complexidade na construção e 
envolveu profissionais de diferentes áreas: analistas de sistemas, 
programadores, designers e intérprete em Libras. Em contrapartida, é 
usualmente mais fácil para os interessados identificarem o que querem, 
de forma visual e aproximada, do que poderá ser, o produto final.  
 A otimização busca atender os requisitos levantados tanto pela 
literatura quanto pelas pesquisas realizadas e descritas neste trabalho. 
Ao otimizar, é efetuada uma customização que visa criar uma 
identificação e uma personalização do ambiente com base no que foi 
reconhecido como “ganho surdo”. Nesse sentido, as informações, ideias, 
sugestões, dicas, percepções dos surdos e ouvintes foram consideradas 
para realização do ambiente.  
 Assim foram analisadas as funcionalidades existentes no Moodle 
2.6.1 e, quando da ausência de algum item elencado como requisito, foi 
verificada a possibilidade de implementação e integração à plataforma, 
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caracterizando o protótipo, denominado de MooBi. O MooBi nasceu da 
combinação das primeiras sílabas das palavras: Moodle e bilíngue.  Os 
requisitos funcionais e não funcionais, bem como a necessidade ou não 
de implementação e integração, estão detalhados nas próximas seções. 
 
4.3.1 Plataforma integrável 
 
Esse requisito tem como objetivo selecionar uma plataforma 
que possibilite a integração de tecnologias (internas e externas). Está em 
conformidade com o framework de Wenger et. al (2005), quando este se 
refere a integração e caracterização do ambiente, e em consonância com 
os princípios básicos da WCAG20 (2015), principalmente quando se 
referem à robustez do sistema. 
O Moodle, devido à sua característica de desenvolvimento open 
source e comunitário, apresenta periodicamente novas versões do 
ambiente. Dentro dessa filosofia, proporciona a possibilidade de integrar 
tecnologias e, por ser de código aberto, permite alterações.  
O requisito de plataforma integrável, por ser do tipo não 
funcional, não foi verificado com o público alvo. No entanto trata-se de 
um requisito crucial para interação em comunidades de prática. O 
Moodle foi confirmado como plataforma integrável ao permitir que as 
novas ferramentas fossem integradas ao ambiente. 
No momento da pesquisa, adotou-se a versão Moodle 2.6.1 por 
ser uma das mais atualizadas, por ter interface com design responsivo
46
 
e por estar de acordo com Wenger et al. (2005), ao dar suporte à 
integração. Assim foi realizada uma análise das funcionalidades dessa 
versão. As melhorias dessa versão em relação a anterior, estão 
relacionadas aos conteúdos e dependem do tipo do utilizador: professor, 
administrador, aluno, conforme ilustrado no Quadro 9.  
Os artefatos que podem ser integrados ao Moodle, os plug-ins 
disponíveis e mais informações sobre as novas funcionalidades da 
versão selecionada, estão detalhados em Moodle-261 (2014).  
 
                                                 
46
 projeto gráfico que prevê a adaptação do layout ao dispositivo (smartphone, 
tablets, desktops e notebooks – sejam elas pequenas ou grandes resoluções). 
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Quadro 9 - Melhorias no Moodle 2.6.1 
Utilizador Funcionalidades 
Administrador Incorporada a opção de: criar cursos em massa; gerenciar 
categorias de maneira mais clara; criar campos com itens 
adicionais e fazer backup e restauração de cursos com 
grande volume de dados.   
Professor Incluídas possibilidades de fazer anotações em arquivos 
(PDF) que são carregados no browser, fazer marcações, 
editar mais facilmente as atividades, realizar a escolha do 
tipo de atividade.  
Aluno Inserido um editor mais “amigável”, possibilitando acesso 
a arquivos que estejam no Microsoft Skydrive. Melhorias 
no calendário, na simplificação no nome do utilizador e na 
recuperação de senha. 
 
A questão das tecnologias que foram desenvolvidas para 
integrar e caracterizar o MooBi, estão relatadas nos “casos de uso”
47
. 
Cada caso constitui um requisito, o qual descreve um cenário de 
possível interação mútua, com um interagente ou reativa, com o próprio 
sistema.  
 
4.3.2 Interface bilíngue 
  
Um dos requisitos básicos de qualquer artefato é oferecer uma 
interface eficaz, eficiente, fácil de aprender e de usar, “amigável”. A 
cartilha de acessibilidade da W3CBRASIL (2015) informa que ser 
acessível na web significa perceber, entender, navegar, interagir e 
contribuir para a web. Todavia as diretrizes da WCAG20 (2015) 
apresentam poucas informações sobre acessibilidade da interface para 
surdos. O item 3.1.5 afirma que não tem uma técnica única para auxiliar 
todo tipo de usuário. No caso de surdos, sugere duas possibilidades: 
criar uma versão em língua de sinais análoga à da língua oral (escrita) 
ou criar um único ambiente em uma combinação das línguas (bilíngue). 
Nessa perspectiva, os laços sociais em uma comunidade, 
mesmo que virtuais, são recursos sociais, considerados capital social e 
                                                 
47
 São classificadores representando uma unidade funcional, disponíveis em 
narrativas de texto, descrevendo a unidade funcional e são utilizados para 
descobrir e registrar requisitos de sistemas. 
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beneficiam um indivíduo ou uma comunidade. O capital social é afetado 
por uma série de aspectos associados aos interagentes e aos seus 
relacionamentos. Pressupõe-se que um ambiente único (bilíngue) é mais 
adequado à formação de capital social e de outras modalidades que 
geram capital de conhecimento. Por outro lado, participantes das 
pesquisas, inclusive surdos, citaram a rede social Facebook como 
exemplo de interface “amigável”, e nesse ambiente predomina a língua 
oral, na modalidade escrita. 
Assim para atender ao requisito interface “amigável” e 
fundamentado na interação bilíngue, optou-se por um ambiente “único” 
com predominância das duas línguas e, na medida possível, com design 
inspirado no Facebook.  
Na interface, foi priorizado o desenvolvimento de ferramentas 
conhecidas (familiar) dos interagentes. Foram agregados aos menus uma 
combinação de ícones, palavras curtas e vídeos em Libras. A estrutura 
da interface bem como os ícones, foram elaborados por especialista em 
design, atendendo ao processo de percepção fundamental para o (re) 
conhecimento visual. Na aplicação de cores foi observada a técnica de 
contraste, citada em Normam (1982) e Dondis (2007). Conforme as 
diretrizes propostas por Batista (2008, p. 79) “o emprego de cores para 
distinguir elementos numa interface é eficiente porque o olho humano é 
sensível à variação de cor e elas atraem maior atenção do que variações 
de formas e tamanhos”. Para a autora, o designer deve considerar os 
efeitos psicológicos, culturais, semânticos e simbólicos produzidos pelas 
cores e considerar que o uso de várias cores desvia o foco da tarefa 
principal. Sugere que é viável o uso de uma única cor e suas variações 
de luminosidade ou intensidade.  Nesse sentido, houve predominância 
de uma única cor nos ícones. Também foram seguidas outras diretrizes 
citadas por Batista (2008), tais como a utilização de linguagens do tipo 
HTML/XHTM, CSS e PHP. As cores, tamanhos, tipos e estilos de fonte 
foram definidos por meio das folhas de estilo (CSS – Cascading Style 
Sheet). Devido à dinâmica das linguagens, foi utilizado o HTML5, não 
contemplado nas diretrizes da autora. HTML5 é uma linguagem nova e 
referência para web. 
O desenvolvimento das imagens (ícones) para integrar no 
ambiente atendeu alguns conceitos de Santaella (2012) e seguiram 
requisitos de: dimensões, tamanho compacto (bytes), legibilidade, 
compreensibilidade, não ambiguidade e familiaridade, com aparência 
suave e proporcional, como sugere Batista (2008). 
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Na composição dos vídeos, foram observadas sugestões de 
Debec, Kosec e Holzinger (2010) e Flor et al. (2014). Para 
videoconferência, a colaboração de Trindade (2013). O processo 
envolveu outros autores citados ao longo deste trabalho, mas firmou-se 
principalmente nos resultados das pesquisas exploratórias realizadas 
com o utilizador, de acordo com Preece et. al (2005).  
A página inicial do MooBi permite o acesso ao sistema, por 
meio de um nome e senha, e pode ser acessada pelo canto superior 
direito. Essa página contém explicações sobre o ambiente por meio de 
um menu à esquerda. Cada item do menu contém um ícone, o texto 
correspondente e mais dois ícones (mãos azul e vermelha). Por meio de 
clique no ícone “mão azul”, abre-se um vídeo explicativo em Libras 
sobre o item do menu. Ao clicar no ícone “mão vermelha”, abre-se 
imagem em SignWriting (escrita de sinais) fazendo referência também 
ao menu. O SignWriting, por ser pouco conhecido, até mesmo pelos 
surdos, como consta nas pesquisas desta tese, e o ambiente por ser um 
protótipo, faz com que essa modalidade de linguagem fosse empregada 
somente nos menus. A Figura 31 mostra a página inicial, antes de 
efetuar o login no sistema. O vídeo flutuante e transparente em Libras 
faz referência ao menu “Publicações”, como também a imagem que 
ilustra a escrita de sinais em SignWriting. 
 
 
Figura 31 - Página inicial do MooBi 
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A parte superior e central da página contém um ícone (símbolo 
universal de surdez), esse ícone dá acesso a um tradutor automático 
português para Libras. A opção de ler o menu e os conteúdos da página 
com tradutor automatizado é ativada com um clique nesse ícone. O 
tradutor encontra-se disponível em todo o ambiente e é tratado mais à 
frente em seção própria. 
Os requisitos de navegação, agrupamento e localização, apesar 
da atenção despendida, não foi foco objeto desse estudo. As outras telas 
que compõe o ambiente e que caracterizam a interface estão disponíveis 
nas descrições dos demais requisitos e também em seção própria. 
  
4.3.3 Comunidades de prática 
 
Como esta investigação se fundamenta na Teoria das 
Comunidades de Prática, é natural que o protótipo retrate os princípios 
dessa teoria. Assim, foi realizado uma análise da plataforma Moodle 
para verificar se a versão escolhida atende ao requisito de Comunidades 
de Prática. Em resposta, constatou-se que a versão continuava com as 
mesmas funcionalidades das anteriores, isto é, uma comunidade só pode 
ser criada dentro de um curso ou de uma determinada disciplina. 
Consequentemente os membros das comunidades são indivíduos 
matriculados no curso/disciplina, sem possibilidade de convidar 
membros externos. A opção de um indivíduo poder criar no ambiente 
sua própria comunidade é uma das características consideradas crucias 
na teoria de Wenger (1989), visto que as CoPs são compostas por 
pessoas que compartilham um interesse comum. Dar aos membros esta 
possibilidade faz com que desenvolvam naturalmente suas habilidades 
em grupos nos quais conhecem e confiam.  
Foi verificado também se o Moodle 2.6.1 possibilita a uma 
comunidade ser “aberta” ou “fechada”, isto é, qualquer pessoa, desde 
que tenha acesso ao ambiente, pode participar do tipo “aberta”. E na 
opção fechada, representada no sistema pelo ícone com uma figura de 
um “cadeado”, somente pessoas convidadas podem participar. A versão 
do Moodle testada, não oferece possibilidades, isto é, o ambiente na 
forma que foi concebido não possui características de Comunidades de 
Prática. Assim, a característica fundamental de uma CoP, que é sua 
informalidade na criação, foi concebida por meio de programação 
(intervenção no código do Moodle).  
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Para tanto, foi necessário realizar alterações referentes à criação 
de CoPs (formais, informais, abertas, fechadas e bilíngues). Para a 
implementação e gerenciamento das comunidades foram criadas as 
seguintes tabelas no banco de dados: 
 mdl_block_webgd_community - armazena os dados da 
comunidade tais como nome, descrição, data da criação e 
criador. 
 mdl_block_webgd_community_file - armazena os documentos 
do bloco de comunidades (nome do documento, local do 
armazenamento, quem adicionou o documento na plataforma e 
data do registro). 
 mdl_block_webgd_community_file_community - relacionamento 
muitos-para-muitos entre documento e comunidade. 
 mdl_block_webgd_community_invited - armazena os membros 
convidados no momento da criação da comunidade. Após a 
confirmação do convite, os membros são migrados para a tabela 
mdl_block_webgd_community_user. 
 mdl_block_webgd_community_user - armazena os membros das 
comunidades. Possui um campo chamado “admin” para 
verificar se é o administrador/criador da comunidade. 
 mdl_block_webgd_community_post - armazena as postagens das 
comunidades. 
Os diagramas das Figura 32 e 33  ilustram as tabelas criadas no 
banco de dados e como ocorre à relação entre as tabelas tanto com o 
sistema, quanto no ambiente de comunidades. 
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Figura 32 - Tabelas comunidades e relacionamentos A 
 
Figura 33 - Tabelas comunidades e seus relacionamentos B 
 
O ambiente de comunidades oferece a opção de visualizar todas 
as comunidades ou somente aquelas de que o membro participa, ou 
ainda a opção de cadastrar uma nova. Qualquer pessoa que tenha acesso 
ao ambiente pode criar uma comunidade. Ao cadastrar uma 
comunidade, o autor (dono) pode descrever as características da 
comunidade, tanto em texto quanto em vídeo, caracterizando uma 
funcionalidade bilíngue. 
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 Dentro de uma comunidade, seus membros podem adicionar ou 
deletar arquivos (fotos, textos, vídeos), gravar seu próprio vídeo e postar 
no fórum ou enviar por e-mail ou simplesmente arquivar, enfim, tem a 
possibilidade de se expressar usando sua própria língua. A ferramenta de 
captura de vídeo está relatada mais a frente, em seção própria. 
 No ambiente de comunidades, é possível acessar, na parte 
superior direita, a ferramenta chatWebgd, (Figura 34). O resultado da 
execução encontra-se na parte inferior à direita. Uma ferramenta 
assíncrona que difere substancialmente da que está disponível no 
Moodle original. O chatWebgd foi desenvolvido e integrado ao 
ambiente e está detalhado em seção própria. 
 
 
Figura 34 - Ambiente Comunidades 
  
 Estando dentro de uma comunidade, além das ferramentas de 
comunicação síncronas (chat com acesso para videoconferência), outras 
ferramentas estão disponíveis para interação (fórum, download e upload 
de arquivos, capturador de vídeo, ferramentas gráficas colaborativas, 
enquetes, glossários) ver Figura 35. Na comunidade, os participantes 
poderão verificar quem faz parte dela, mas somente o criador poderá 
alterar os dados da comunidade, tais como, nome, descrição (texto ou 
vídeo), se aberta ou fechada. Seguindo a Teoria de Comunidades de 
Prática, uma comunidade, nasce e morre naturalmente, assim o criador 
não poderá excluir uma comunidade. Caso o criador queira sair da 
comunidade, ele sai como qualquer outro participante, isto é, 
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espontaneamente. Nessa situação, outro membro, de preferência que se 
encontre na categoria de grupo central ou de membro ativo poderá ser 
indicado pela comunidade e renomeado por meio do administrador do 
sistema
48
, obtendo permissões de criador. A morte de uma comunidade 
acontece naturalmente, quando todos os membros saem da comunidade, 
porém seu capital tangível, tais como as informações e os documentos 
da comunidade devem permanecer no sistema e pode ser útil para outra 
comunidade. 
 
 
Figura 35 - Dentro de uma comunidade 
 
4.3.4 Vídeos em Libras para interface bilíngue 
  
 Um dos requisitos em ambiente bilíngue é disponibilizar menus e 
conteúdos em ambas as línguas (Libras e Português). Nesse sentido, 
foram desenvolvidos vídeos em Libras para os menus, os quais seguiram 
algumas etapas para a produção, edição e inserção no ambiente. Para os 
conteúdos dinâmicos, a questão é mais complexa e requer constante 
manutenção, resultando em custos financeiros e requisitos de largura de 
banda de rede para tráfego da mídia. Todavia é possível implementar. 
                                                 
48
 A função do administrador do sistema inclui operações que são executadas a 
nível de plataforma, e não a nível de membro de comunidade.  
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 Na elaboração e edição dos vídeos, foram observadas as 
recomendações de Debevc et al. (2010) e de Flor et al. (2014). Esses 
autores citam o uso de vídeos com fundo transparente e flutuantes. Na 
pesquisa de Debevc et al. (2010), com dezoito surdos, cuja primeira 
língua era a língua de sinais, testaram um protótipo que continha quatro 
vídeos transparentes e flutuantes em língua de sinais. Com base nos 
resultados de um questionário, todos os participantes mostraram uma 
atitude positiva em relação aos vídeos e a maioria (88%) preferiu os 
vídeos transparentes e flutuantes. Segundo os autores, o resultado da 
pesquisa mostrou que a ideia de vídeo transparente é apropriada para os 
surdos e satisfaz aos requisitos de acessibilidade. Consideraram ainda 
que não há necessidade de deixar um espaço específico para os vídeos 
na tela, visto que é possível arrastá-los com o mouse. 
 Atendendo a Flor et al. (2014) que sugerem que esta modalidade 
de vídeo seja fonte de testes, e, no pressuposto de que o vídeo 
transparente e flutuante seja mais eficiente do que as modalidades 
normalmente utilizadas (janela fixa com fundo opaco), optou-se por 
desenvolver essas funcionalidades: a função transparente, por permitir 
ver o que há no fundo, e a flutuante, por permitir que o interagente mova 
o vídeo na tela.   A implementação foi desenvolvida utilizando novas 
tecnologias como o HTML5 e também JavaScript com  framework 
JQuery. Para os vídeos com fundo transparentes a solução foi empregar 
a tecnologia de canal alfa
49
. Também foram observadas as sugestões 
tempo, tamanho e resolução do arquivo e elementos referente ao 
intérprete (FLOR et al. 2014). Além das etapas necessárias para criar os 
vídeos, foi desenvolvido um plug-in para agregar esses vídeos à 
plataforma Moodle. 
As figuras 36 e 37 mostram o mesmo vídeo, porém 
reposicionado (arrastado) na tela com auxílio do mouse. A finalidade é 
reproduzir em imagem os efeitos das funções “transparente e flutuante”.  
As etapas de produção e desenvolvimento estão em Saito et al., (2015). 
                                                 
49
 O canal alfa define a opacidade  (nível de transparência) de um pixel em 
um imagem.  
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Figura 36 - Vídeo transparente e flutuante Posição A 
 
 
 
Figura 37 - Vídeo transparente e flutuante Posição B 
  
 No MooBi, os vídeos em Libras foram integrados aos menus. O 
ideal é que sejam elaborados também para os conteúdos. A solução, no 
caso da impossibilidade de traduzir em vídeo algum material textual, foi 
de integrar um tradutor automatizado. Esse caso de uso está definido em 
seção própria.    
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4.3.5 Fórum de discussão interativo 
 
O fórum é uma atividade de discussão (eventos) que permite a 
interação mútua assíncrona (entre os participantes da comunidade) e 
reativa (entre o participante e a máquina). Na otimização do Moodle, o 
fórum foi incrementado a fim de tornar o conhecimento tácito em 
explícito, gerando capital tangível. Isso é possível por meio de 
postagens, upload e download de arquivos, inserção de vídeos, enquetes, 
glossário e ferramentas de desenho colaborativas, ver Figura 38.  
Junto à linha de tempo do fórum foi integrado uma ferramenta 
de captura de vídeo, para possibilitar postagens na língua de sinais. 
Outra opção implementada é o ato de “curtir” e “não curtir” cada 
evento. Esses elementos foram caracterizados como requisitos e serão 
tratados em seção própria. 
 
 
Figura 38 - Fórum customizado 
 Atendendo à teoria das Comunidades de Prática, quando esta se 
refere a diferentes níveis de participação, existe o “forasteiro”. Essa 
categoria interage com a comunidade, ocasionalmente, sem ser membro, 
para receber ou fornecer um serviço, ou para obter acesso a artefatos 
produzidos pela comunidade. Assim, nas comunidades abertas, qualquer 
pessoa (membro ou forasteiro) pode interagir postando ou fazendo 
download no fórum, diferentemente do Moodle original, ao qual 
somente os participantes de determinado curso/disciplina têm acesso, 
pelo fato de as comunidades serem fechadas.  
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 Como o visual é importante para os surdos, quando um 
interagente faz uma postagem no fórum, aparece, além do nome de 
quem a postou, a sua foto do perfil, como pode ser visualizado na Figura 
38. Por ser um item não obrigatório, a questão de a foto aparecer ou não 
vai depender de ela estar ou não inserida no banco de dados. 
 
4.3.6 Captura de vídeo  
 
Respeitando a modalidade linguística do surdo e considerando 
as suas dificuldades em relação à língua portuguesa, um requisito para 
ambiente bilíngue, é possibilitar o registro das opiniões não somente na 
modalidade português escrito (chat, e-mail), mas também em Libras 
(vídeo). Assim, a solução foi desenvolver uma ferramenta para a captura 
de vídeo, de maneira que o interagente possa gravar o seu próprio vídeo 
por meio de uma webcam e caso queira, postá-lo na comunidade, sem 
necessidade de software externo.  Essa funcionalidade é uma alternativa 
para comunicação assíncrona, pois vídeo chat ou videoconferência são 
modalidades síncronas que necessitam da presença de dois ou mais 
integrantes e de servidor dedicado para streaming
50
.   
Assim foram avaliadas as formas para realizar a gravação de 
vídeo diretamente no ambiente, sem a necessidade de instalação de um 
programa na máquina do interagente, visando aumentar a portabilidade 
do sistema (requisito não funcional). Esse recurso pode ser desenvolvido 
usando a tecnologia Flash
51
 ou tecnologia como o HTML5 (Hypertext 
Markup Language, version 5). A opção foi desenvolver em HTML5 
pelos seguintes motivos:  
a) redução no uso de aplicações em Flash devido às deficiências 
no que se refere ao suporte ao desenvolvimento de sites acessíveis;  
b) previsão de que a tecnologia HTML5 passe a ser adotada 
como padrão para o desenvolvimento web.  
A ferramenta desenvolvida foi integrada ao ambiente. Para 
gravar seu próprio vídeo, o interagente deve ter uma câmera instalada no 
computador. Assim ao clicar na opção “gravar” e depois em “parar 
gravação” o vídeo foi produzido e pode ser visualizado. Quando em 
                                                 
50
  Computador ligado 24 horas por dia em um link de internet de alta 
velocidade. 
51
 Tecnologia proprietária, para trabalhar vídeos e animações, da empresa 
Adobe. http://www.adobe.com/br/products/flash.html 
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desacordo, basta clicar novamente em “gravar” e o vídeo anterior será 
automaticamente descartado, para não ocasionar acúmulo de grande 
quantidade de dados.  Quando de acordo, basta salvar fazendo 
download. Posteriormente poderá postar o vídeo no fórum das 
comunidades. A execução está visível na Figura 39. 
 
 
Figura 39 - Ferramenta em HTML5 para captura de vídeo 
 
 O formato selecionado para a gravação da mídia foi o WebM, um 
formato para web, aberto, livre de royalty (WEBM, 2014). Informações 
adicionais de como foi desenvolvida essa ferramenta e sobre os 
procedimentos envolvidos está em Saito, Pivetta e Almeida (2015). 
 
4.3.7 Chat privativo e chat em grupo 
  
 Nas pesquisas exploratórias, a frequência de utilização do chat 
pelos surdos é quase a mesma dos ouvintes. Porém, tanto na pesquisa 
quanto em Schneider (2012), o discurso dos surdos evidencia certa 
rejeição ao uso dessa modalidade de comunicação, pela abordagem 
textual e pela dificuldade que esta apresenta em relação ao 
acompanhamento do fluxo da informação. Mesmo assim, a ferramenta 
chat foi considerada um requisito, pois representa um amplo canal de 
comunicação (síncrono) para gerar capital social. Seja pelo uso dos 
ouvintes, dos surdos ou entre surdos e ouvintes. 
 Na análise do Moodle, foi constatado que a plataforma não possui 
ferramenta adequada para conversas instantâneas (síncronas). O sistema 
tem um chat, mas as conversas são definidas por datas pré-agendadas na 
plataforma. Além disso, não oferece privacidade de conversas entre os 
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participantes, isto é, todos do grupo podem visualizar as conversas, 
mesmo que uma mensagem fosse específica para um interagente. 
 Com o propósito de atender ao item de acessibilidade, julga-se 
requisito o chat ser “amigável” (LABUTIL, 2011).  Assim, foram 
exploradas ferramentas disponíveis na rede e que possibilitasse a 
integração com ambiente. Na biblioteca de plug-ins do Moodle, 
encontra-se o Gchat, uma ferramenta de comunicação síncrona em que o 
utilizador autenticado na plataforma pode conversar com outro. Porém, 
o plug-in foi criado para a versão 2.4, não funcionando para uma versão 
mais recente, desse modo foi descartado. A partir disso foram testados 
chats sem vínculo direto com o Moodle, mas que atendessem aos 
requisitos pré-definidos, priorizando a possibilidade de interagir (por 
meio da escrita), com qualquer membro da comunidade de maneira 
pública ou privada, e que fossem de preferência open source ou, pelo 
menos, sem custo. 
 Depois de testes com algumas ferramentas, mas sem muito 
sucesso, a opção foi desenvolver uma versão exclusiva para o ambiente. 
Respeitando os princípios de acessibilidade e de requisito não funcional, 
foram utilizadas as tecnologias: HTML5
52
, CSS3, Javascript e o banco 
de dados Mysql.  
 Primeiramente foram criadas novas tabelas no banco de dados do 
Moodle: 
 mdl_chatwebgd_grupo; 
 mdl_chatwebgd_grupo_usuario; 
 mdl_chatwebgd_mensagem; 
 mdl_chatwebgd_mensagem_grupo e;   
 mdl_chatwebgd_usuario. 
 A interface de apresentação das mensagens foi 
desenvolvida utilizando HTML5 e CSS3. Visando à acessibilidade e à 
usabilidade, a ferramenta chat foi disponibilizada em todas as páginas e 
sempre que dois ou mais interagentes estiverem online, podem interagir. 
Por meio da linguagem Javascript, utilizando uma técnica chamada 
Ajax, foi possível fazer a atualização das “conversas” automaticamente, 
                                                 
52
 Hypertext Markup Language, version 5 - permite modificar as 
caraterísticas dos objetos de forma não intrusiva e transparente ao usuário. 
Além disso, cria novas tags, modifica a função de outras e modifica a forma 
de codificação e organização das páginas, tornando-as mais semânticas, 
com menos código (W3C, 2014). 
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sem a necessidade de atualizar a página para receber as novas 
mensagens. Também, via Javascript, foi desenvolvida uma apresentação 
dos participantes  que estão online, por meio de um menu lateral, que é 
atualizado automaticamente de acordo com a entrada e saída do 
ambiente, junto a cujo nome aparece a foto. 
 A ferramenta desenvolvida fornece suporte tanto para interação 
privativas quanto em grupo, com observância na privacidade, como 
pode ser visualizado na Figura 40: o chat individual – janela com barra 
superior na cor azul, o chat em grupo - janela com barra superior na cor 
verde. 
 
Figura 40 - Chat individual e chat em grupo 
  
  O chat individual ficou totalmente independente do chat em 
grupo. Um membro pode participar de vários grupos, 
independentemente se da mesma comunidade, bem como utilizar vários 
chats individuais ao mesmo tempo. Desse modo, pressupõem-se atender 
às necessidades de chat em grupo e chat individual, os quais funcionam 
em todas as páginas da plataforma, facilitando a interação entre os 
participantes. 
 
4.3.8 Videoconferência 
 
 Uma videoconferência consiste em uma discussão em grupo ou 
pessoa a pessoa na qual os participantes estão em locais diferentes, mas 
podem ver e ouvir uns aos outros como se estivessem reunidos em um 
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único local. Esses sistemas possibilitam a comunicação em tempo real, 
independentemente das localizações geográficas, em áudio e vídeo 
simultaneamente.  
 Apesar dos problemas de largura de banda da rede para uso de 
videoconferência, relatados nas pesquisas exploratórias, observou-se que 
é um requisito importante para comunicação, em especial a dos surdos. 
O estudo de Trindade (2013) também retrata a importância desse 
recurso.  
 O Moodle, no formato padrão, não possui esta ferramenta 
integrada, mas fornece opção de plug-ins para integrar softwares que 
deem este suporte. Neste sentido, procurou-se identificar um software 
que atendesse à proposta de acessibilidade sugerida por Trindade 
(2013). A primeira opção versou sobre o Skype
53
, porém a versão 
gratuita (na época dos testes - início de 2014) não permitia conversas em 
grupos, sendo apenas ponto-a-ponto, isto é, apenas duas pessoas 
interagiam por vídeo. Em meados de 2014, esta opção foi liberada, 
porém o Skype sendo proprietário (código fechado) impossibilita a 
customização e não possui algumas ferramentas elencadas como 
importante em Trindade (2013). Outra opção foi o software OoVoo
54
, 
muito utilizado pelos surdos, uma ferramenta gratuita e que permite 
interação por vídeo em grupo. No entanto, ao ser integrado ao Moodle, 
não funcionou. 
 Partindo da premissa de que o software escolhido deveria ser sem 
custo e atender aos requisitos de comunicação em uma Comunidade de 
Prática, uma solução poderia ser a integração da ferramenta Hangouts
55
 
(aplicativo de comunicação desenvolvida pelo Google). O problema é 
que o ambiente ficaria dependente de uma ferramenta na qual não 
haveria controle nem tampouco a opção de customizar. 
 Atendendo a Trindade (2013) e à proposta de código fonte aberto, 
foi selecionado o software Mconf
56
. Para integrá-lo ao Moodle, foram 
realizadas algumas customizações, possibilitando aos participantes a 
utilização sem necessidade de pré-agendamento. Foi necessário instalar 
                                                 
53
 Software disponível em http://www.skype.com/pt-br/ 
54
 Software disponível em http://www.oovoo.com/home.aspx 
55
Software disponível em https://www.google.com.br/hangouts/ 
56
 Sofware de código aberto, disponível em http://mconf.org/ - utilizado pela 
RNP (Rede Nacional de Ensino e Pesquisa) 
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um servidor
57
 dedicado a videoconferência. O acesso à videoconferência 
é realizado por meio do ícone “filmadora”, que se encontra na barra do 
chat (privativo ou em grupo), conforme ilustram os círculos em 
vermelho na Figura 41. Esse acesso pode ser feito a qualquer momento. 
A comunicação exige que ao menos duas pessoas estejam no ambiente.  
 
 
Figura 41 - Acessos à videoconferência 
 
 Ao se clicar no referido ícone, o software de videoconferência é 
executado e os participantes nesse momento poderão se comunicar 
usando o sistema (MConf). Não é necessário um login, pois o software 
está integrado ao Moodle. A Figura 42 ilustra o ambiente e algumas 
ferramentas. À esquerda os nomes dos participantes e ícones que 
estabelecem protocolos para organizar a comunicação (turnos e 
sequências). À direita um chat e os vídeos com imagens dos 
participantes. A janela dos vídeos pode ser maximizada. No centro uma 
ferramenta de desenho para interação.  
                                                 
57
 Um computador exclusivo e centralizado que fornece serviços a uma rede de 
computadores. É quem gerência e reflete os envios e recebimentos de dados 
(mensagens, vídeos). 
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Figura 42 - Videoconferência com o Mconf 
 
4.3.9 Correio-eletrônico 
  Correio-eletrônico, igualmente conhecido pelo nome de e-mail, 
forma abreviada do termo inglês electronic mail, é um método que 
permite compor, enviar e receber mensagens através de 
sistemas digitais de comunicação de modo síncrono. 
 Por padrão o Moodle não vem com a opção de cadastramento de 
e-mail ativada. Para ativar essa opção é necessário que o administrador 
do sistema gerencie essa autenticação, além de que o e-mail nativo do 
Moodle funciona somente para os cursos/discilinas. Para utilizar 
as funcionalidades do e-mail, é necessário ter um servidor. Um servidor 
de e-mail é um computador que envia, recebe e armazena e-mails e que 
pode ser comparado a uma agência dos correios, que recebe uma carta e 
envia para o destinatário. Para acessar, enviar e receber um e-mail, é 
usado um programa de computador chamado cliente ou leitor de e-mail. 
 Para escolher um servidor é necessário observar se ele tem 
estrutura e estabilidade, como é a forma de leitura e envio de 
mensagens, para que não haja quedas ou falhas no funcionamento dos 
serviços.  
 No MooBi, a opção de enviar e-mail foi direcionada ao cliente e 
servidor de e-mail do Gmail, porém há outros que podem ser usados ou 
até mesmo um servidor da própria instituição em que se encontra o 
servidor do Moodle. O processo “busca” no banco de dados das 
comunidades todos os e-mails dos participantes e coloca-los em uma 
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lista. Posteriormente, é gerado um link de comunicação com a API
58
 do 
Gmail, disponibilizada pela Google, inserindo como destinatários a lista 
de e-mails. Após a execução do link, o interagente é direcionado 
automaticamente para a página do Gmail e, consequentemente, poderá 
enviar o e-mail para todos os participantes da comunidade ou para 
outros, neste caso, alterando os dados de endereços de e-mails, ver 
Figura 43. Portanto é necessário que os membros das comunidades 
tenham uma conta de e-mail do Gmail. 
 
 
Figura 43 - Gerador de e-mail 
 
4.3.10 Tradutor automatizado 
 
Levando-se em conta que vídeo em Libras é um requisito e que 
ter vídeos disponíveis para todos os conteúdos dinâmicos pode ser 
custoso e complexo, uma opção seria utilizar softwares tradutores. 
Mesmo com relatos, descritos nos procedimentos metodológicos 
exploratórios, de que os tradutores não são funcionais, alguns 
participantes da pesquisa demonstraram que são ferramentas que podem 
prestar auxílio na tradução. Neste sentido, optou-se pelo software 
                                                 
58
   API vem do inglês e significa Application Programming Interface (Interface 
de Aplicação de Programação). É um conjunto de rotinas e padrões 
estabelecidos por um software para a utilização das suas funcionalidades por 
aplicativos que não pretendem envolver-se em detalhes da implementação do 
software, mas apenas usar seus serviços. 
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WebLibras
59
, por ser o mais citado no questionário. Assim, foi realizado 
uma parceria com a empresa Prodef para integrar o WebLibras no 
Moodle, a fim de verificar a importância, necessidade e benefício para a 
interação. A tradução do WebLibras atualmente é somente de Português 
para Libras. O software é acessado por meio do ícone que faz referência 
a surdez (orelha). No momento dos testes esse requisito encontra-se para 
acesso na parte central e superior (cabeçalho) das páginas, como ilustra 
a Figura 44. 
 
 
Figura 44 - Tradutor automatizado 
 
4.3.11 Enquetes bilíngue 
 
 A enquete é um instrumento utilizado para coletar opiniões de 
uma determinada comunidade. Em um ambiente de ensino, pode ser 
empregada para coletar dados acerca da disciplina, do módulo, do tema 
etc.. Pode-se fazer uso desse recurso, por exemplo, para saber qual o 
melhor dia e horário para a realização de um chat em grupo, uma 
videoconferência, um trabalho, entre outros. As enquetes são 
amplamente utilizadas na internet, pela sua facilidade. Basta o 
interagente dar um simples clique na opção que melhor corresponda à 
sua opinião (PEREIRA E GIANI, 2009).  
                                                 
59
 http://www.weblibras.com.br/ 
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 Respeitando à Teoria das Comunidades de Prática, qualquer 
participante pode produzir uma enquete. Essa funcionalidade foi 
implementada por meio de programação. Para atender ao quesito 
bilíngue, uma das funções foi dar a opção para que a enquete fosse 
produzida em texto ou em vídeo, Figura 45. Deve-se lembrar que os 
vídeos podem ser gerados na ferramenta “captura de vídeo”. Depois da 
enquete concebida, ela aparece na linha de tempo do fórum para que os 
membros possam votar. 
 
 
 
Figura 45 - Produção de enquete 
 
4.3.12 Curtir e não curtir 
 
 Os botões para avaliar um post são representados pela figura do 
dedo polegar, ou seja, dedão em riste
60
, que para cima significa curtir 
(like em inglês), e dedão em riste para baixo significa não gostei, não 
                                                 
60
 StumbleUpon, ferramenta de busca lançada em 2001, tinha o termo I like it e 
um polegar para curtir links. Em 2007, outro site, o Friendfeed, criou um botão 
com o mesmo nome e funcionamento do Curtir. A empresa foi comprada por 
Mark Zuckerberg em 2009. 
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curti (dislike em inglês).  Batista (2008) sugere, em suas diretrizes, o uso 
do signo dedão em riste para cima, significando muito satisfatório, e 
dedão em riste para baixo, significando pouco satisfatório. O dedão para 
cima não é sinal positivo universal. No Oriente Médio, pode ser 
considerado um insulto (como o nosso dedo do meio em riste). Mesmo 
assim o botão “curtir” nas redes sociais nesses países é igual ao dos 
outros.  
 No ambiente proposto, empregaram-se as duas situações, curtir e 
não curtir, Figura 46, porém de maneira anônima, isto é, sem identificar 
a pessoa que avaliou a postagem. Como é em ambiente de ensino e 
aprendizagem, pressupõe-se que manter o anonimato é importante para 
não afetar as relações e ao mesmo tempo as duas opções podem refletir 
uma avaliação mais real.  
 
Figura 46 - Curtir e não curtir 
 
 A fim de verificar se os requisitos elicitados contribuem para um 
ambiente bilíngue, fornecendo interação mútua e reativa com suporte a 
Comunidades de Prática, será realizado um processo que envolve uma 
verificação dos requisitos levantados. Assim, os procedimentos, a 
verificação e a especificação dos requisitos estão descritos no próximo 
capítulo. 
  
5 FRAMEWORK PARA VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO 
DE REQUISITOS  
  
 Um requisito funcional deve ser passível de testes por meio do 
protótipo e de alguma técnica de verificação, de modo a verificar se o 
sistema cumpre tal requisito e se algum precisa ser remodelado. A 
verificação permite minimizar o tempo gasto na detecção de 
inconformidades na fase anterior à versão final do relatório de requisitos 
e minimiza o risco de encontrar incoerências numa fase tardia, ou até 
mesmo no desenvolvimento do sistema. 
 Para verificação dos requisitos, foi realizada uma investigação 
com o público alvo. A técnica utilizada foi ensaio de interação, e, como 
complemento, foi aplicado um questionário (Apêndice D), a fim de 
avaliar a satisfação ou insatisfação em relação ao protótipo e à sua 
operação. O ensaio de interação é uma técnica pertinente na medida em 
que é o público alvo que melhor conhece os objetivos de suas tarefas. 
Os participantes foram instruídos a interagir no ambiente e, sempre que 
possível, a externar as dúvidas e a fazer comentários.  O público alvo 
compreendeu professores e alunos (dezesseis surdos e dezessete 
ouvintes) de cursos técnicos, tecnológicos e do ensino superior, todos 
conhecedores do Moodle. Os participantes ouvintes são pessoas que 
estão envolvidas, de alguma forma, com a educação dos surdos ou 
acessibilidade na web. 
 Os ensaios foram executados em pequenos grupos e também 
individualmente. Quando se tratava de surdos, a sinalização foi 
intermediada por intérpretes conhecedores de Libras. Os eventos foram 
filmados (vídeo) e gravados (áudio) e posteriormente transcritos para 
viabilizar a análise. O tempo variou de 1h30min a 2h, acrescido em 
média de 20min para que o questionário fosse respondido. A Tabela 10 
descreve o perfil dos participantes.  
 A partir da verificação dos requisitos, definiram-se as 
especificações funcionais para interação em ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem bilíngue com suporte a Comunidades de Prática. As 
funcionalidades buscam atender aos dois primeiros ciclos de criação de 
valores do framework de Wenger et al. (2011) que trata da interação e 
do capital do conhecimento. O primeiro ciclo indica que são nas 
interações em comunidades de prática que se desencadeiam novas ideias 
e perspectivas, gerando valores.  No segundo ciclo, esse valor potencial 
assume diferentes modalidades de capital: humano, social, cultural, 
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tangível, reputacional e de aprendizagem. Cada requisito atende a pelo 
menos uma das modalidades de capital. 
 
Tabela 10 - Perfil dos Participantes da verificação dos requisitos 
Identificador Função Formação Domínio 
LS 
Surdo/ 
Ouvinte 
S1 Professor Especialista Sim Surdo 
S2 Professor Mestre Sim Surdo 
S3 Professora Mestre Sim Surda 
S4 Professora Mestre Sim Surda 
S5 Professor Doutor Sim Surdo 
S6 Professora Doutora Sim Surda 
S7 Professor Doutor Sim Surdo 
S8 Professor Mestre Sim Surdo 
S9 Estudante  Letras Libras Sim Surda 
S10 Estudante  Letras Libras Sim Surdo 
S11 Estudante  Letras Libras Sim Surda 
S12 Estudante  Letras Libras Sim Surda 
S13 Estudante  Letras Libras Sim Surdo 
S14 Estudante  Letras Libras Sim Surdo 
S15 Estudante Letras Libras Sim Surda 
S16 Professora Especialista Sim Surda 
O1 Professora Mestre Não Ouvinte 
O2 Professora Doutora Não Ouvinte 
O3 Professor Doutor Não Ouvinte 
O4 Publicitário Mestre Não Ouvinte 
O5 Professor Doutor Não Ouvinte 
O6 Comunicação Mestre Não Ouvinte 
O7 Designer Mestre Não Ouvinte 
O8 Designer Mestre Não Ouvinte 
O9 Professor Doutor Não Ouvinte 
O10 Professora Mestre Não Ouvinte 
O11 Estudante Graduado Não Ouvinte 
O12 Jornalismo Doutora Não Ouvinte 
O13 Tec. Educacional Mestre Não Ouvinte 
O14 Professor Doutor Sim Ouvinte 
O15 Estudante Mestre Não Ouvinte 
O16 Professora Mestre Não Ouvinte 
O17 Professora Doutora Sim Ouvinte 
 
 As especificações elencadas a seguir não têm prioridade umas em 
relação às outras, porém cada requisito possui um nível de prioridade. 
Para isso, serão utilizadas as seguintes denominações: 
Essencial: Requisito indispensável para interação e 
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desempenho da comunidade 
Importante: Requisito necessário para interação, porém não 
indispensável. 
Desejável: Requisito que possibilita interação, porém não 
compromete o desempenho da comunidade. 
 
 A próxima seção descreve a verificação e a especificação 
que caracteriza o framework Interato. Uma estrutura conceitual 
para especificação de interação mútua e reativa em ambientes virtuais de 
ensino e aprendizagem bilíngue com suporte a Comunidades de Prática.  
 
5.1 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DA INTERFACE 
BILÍNGUE 
 
 A primeira verificação refere-se ao requisito interface bilíngue. 
Nas pesquisas realizadas, a modalidade bilíngue foi considerada por 
quase todos como a ideal para interação. Somente dois participantes (um 
surdo e um ouvinte) responderam ser mais interessante desenvolver dois 
ambientes virtuais análogos, isto é, um em Português e outro em Libras.  
 Na questão dos menus, como estes contemplam línguas diferentes 
e formas diferentes de linguagem (Português, Libras e SignWriting), a 
dúvida foi em relação à importância e à disposição do SignWriting na 
estrutura das páginas. Fazendo uma correlação com as pesquisas 
exploratórias, percebe-se que os surdos ativos nas universidades ou em 
instituições que têm foco no ensino para surdos, estão familiarizados 
com o SignWriting, o mesmo não ocorrendo com os demais surdos. 
Todavia, de modo geral, os participantes consideram a escrita de sinais 
importante e confirmam que ela deve estar presente, caracterizando-a 
como um requisito, que será tratado mais à frente, em seção própria. 
 Durante a verificação foi sugerida a elaboração de uma pesquisa, 
por meio de ferramenta de contagem introduzida no código do site, para 
analisar como os menus são acessados, de modo a perceber se alguma 
modalidade (Português, Libras, Escrita de Sinais) não se faz necessária. 
Nos estudos sobre interface, os interagentes minimizam o máximo suas 
ações. Assim pressupõe-se que mesmo o surdo, depois de familiarizado 
com o ambiente, não ficará revendo o vídeo explicativo em Libras e 
nem em SignWriting, toda vez que necessitar acessar o menu. Se o 
pressuposto for correto, a ferramenta de contagem não será útil, pois os 
interagentes podem ver uma ou algumas vezes determinado vídeo e 
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depois utilizar apenas o menu em português para acessar as páginas, por 
ser mais direto e rápido do que abrir e assistir a um vídeo para depois 
acessar o menu. Isso não significa que ele tem preferência pelo 
português, apenas diminuiu a carga de trabalho para acessar o que lhe 
interessa. 
 De qualquer forma, considera-se pertinente deixar as três 
modalidades, pois surdos podem interagir com o Português, ouvintes 
com Libras e ambos com SignWriting. Essa interação com outra língua 
desenvolve a capacidade humana de se comunicar, favorecendo o capital 
social, humano, cultural e de aprendizagem. A escrita de sinais, por ser 
uma modalidade recente, é desconhecida por muitos ouvintes, e alguns 
até mesmo nunca ouviram falar nela, e o fato de ela estar presente no 
ambiente propicia esse conhecimento.  Algumas sugestões que os 
participantes fizeram para dispor o SignWriting nos menus, estão no 
Quadro 10. 
 Todos os diagramas de caso de uso que se encontram neste 
capítulo podem ser visualizados no endereço: 
https://cacoo.com/diagrams/urItFLrluyOoZR9A. As entidades que se 
encontram ligadas por “setas com linhas pontilhadas” não foram 
implementadas no MooBi, portanto não foram verificadas, mas fica a 
sugestão. 
 O quadro 10 especifica esse requisito e traz um diagrama que 
ilustra o caso de uso. 
 Durante o desenvolvimento do protótipo, um grupo de três surdos 
analisou o ambiente e sugeriu inserir algo que identificasse, pelo perfil 
do interagente, se ele é surdo ou ouvinte. Seguindo as orientações, foi 
inserida na foto do perfil uma borda para identificar (borda de cor 
amarela para surdo e incolor para ouvinte). Na verificação, esse atributo 
foi bastante discutido e chegou-se a um entendimento que deu origem a 
um novo requisito, descrito na próxima seção. 
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Quadro 10- Especificação da interface bilíngue 
Interface 
Bilíngue 
Descrição 
Requisito Interface bilíngue 
Objetivo Prover interação mútua e reativa entre surdos e ouvintes.  
Função Este requisito prima para que toda a interface esteja em ambas 
às línguas (Português e Libras) e suas modalidades 
Diminuição da carga de trabalho se comparado com 
desenvolvimento de duas interfaces (uma em Português e outra 
em Libras) 
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
 Cadastrar-se no sistema 
 Entrar no sistema 
o Fazer login; Interagir 
 Sair do sistema 
Sugestões  Menus em Signwriting 
o em forma de ícones fixos ao lado direito do 
menu em português  
o ao passar o mouse em cima (mouseover) do 
menu que está em português aparece em 
signwriting 
Interação Mútua e Reativa 
 
Diagrama da Especificação da interface bilíngue 
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5.2 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO IDENTIFICADOR DE 
PERFIL  
 
 Em resposta ao grupo de participantes surdos que sugeriu um 
identificador de perfil, foi inserida na foto do perfil uma borda de cor 
amarela para surdos e incolor para ouvintes. Na verificação com o 
público alvo, muitos consideraram essa forma individualista e até 
mesmo segregadora. Por outro lado, surgiram algumas propostas.  
 Uma proposição foi colocar o sinal pessoal em SignWriting ao 
lado da foto ou do próprio nome em português. O sinal pessoal ou 
somente sinal, costuma-se dizer que se trata de um nome visual, um 
batismo, para dar início à participação na comunidade surda. Um nome 
visual, como o próprio nome diz se trata de uma marca, um traço visual 
próprio da pessoa. O inconveniente é que a própria pessoa teria que criar 
seu sinal em SignWriting para inseri-lo no perfil. Outro detalhe é que 
poucos ouvintes possuem um sinal em Libras, consequentemente poucos 
ou raros ouvintes teriam o sinal em SignWriting ao lado do nome. 
 No questionário foi perguntado se é importante identificar se 
alguém é surdo ou se é ouvinte e que estratégias poderiam ser utilizadas. 
Oito surdos e seis ouvintes responderam que é importante. Um surdo e 
um ouvinte responderam que deve ser opcional, como pode ser 
visualizado no gráfico da Figura 47.   
 
Figura 47 - Gráfico identificador de perfil 
  
209 
 
 Uma participante da pesquisa, ouvinte, porém com domínio da 
língua de sinais e trabalhando na Educação, comenta: 
O17: Não acho legal não, parece que você cria 
rótulo. Qual é a finalidade de identificar se é surdo 
ou ouvinte. É mesma coisa quando eu tenho que 
identificar no currículo lattes se eu sou negra ou 
se eu sou branca. O que isso muda minha vida, é 
um índice retido para agência do lattes, o que ele 
vão usar com isso? Se tu tem um fundamento ou 
um objetivo por trás dessa identificação eu até 
acho interessante. A gente vive numa sociedade 
onde as oposições tão ainda bem acentuadas entre 
surdos e ouvintes. Considerando que o Moodle é 
também uma plataforma de interação e integração 
de desenvolvimento de atividades, de troca, de 
aprendizagem não sei se isso seria interessante. 
Acho que poderia ter outras formas dentro da 
própria interação, de perceber se há presença de 
surdo. Por exemplo, quando eu crio um fórum, os 
alunos podem escrever em português ou língua de 
sinais, podem ocorrer duas línguas, e isso é 
identificativo que têm surdos e ouvintes. Mas, 
usar um identificador eu não vejo como uma 
classificação importante. 
 Outra proposta consistiu em caracterizar o interagente por meio 
da língua, isto é, do capital cultural, de modo que as pessoas possam 
saber como ele se comunica e não se é surdo ou ouvinte. Por exemplo, 
um surdo pode conhecer Libras e Português, um ouvinte idem, e assim 
ambos terão a mesma cor de borda, mesmo um sendo ouvinte e o outro 
surdo. Provavelmente essa tenha sido a melhor ideia, porém seria 
interessante implementar e realizar testes novamente. Talvez, o que 
pode causar algum desconforto é o caso de o interagente só conhecer 
Libras ou só conhecer Português. Nessa situação, ficará mais evidente se 
é surdo ou ouvinte. Porém deixar o identificador como opcional resolve 
o impasse.  
 O Quadro 11 descreve a especificação do requisito e o diagrama 
de caso de uso. 
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Quadro 11- Especificação do identificador de perfil 
Identificador  
de Perfil 
Descrição 
Requisito Identificador de Perfil 
Objetivo Identificar o interagente de maneira a particularizar 
a língua  
Função Identificador da língua utilizada pelo interagente, 
independente se é surdo ou ouvinte 
Prioridade Desejável  
Eventos e Ações 
 
 Cadastrar-se no sistema 
o No cadastro optar se quer ou não 
ser identificado 
 Fazer login 
o Aparecerá uma borda na foto do 
perfil com uma cor identificando a 
língua, caso o interagente optar 
por isso. 
 Sair do sistema 
Sugestões Criar um identificador visual e opcional no perfil 
dos participantes  
Recomendação para uso da cor: a cor azul, segundo 
os participantes da pesquisa é a cor que simboliza os 
surdos.  
As demais cores podem ser estabelecidas e testadas. 
 Exemplo1: inserir borda na foto do perfil 
com três diferentes cores: azul para quem 
se comunica em Libras, amarelo para 
quem se comunica em Português e verde 
para quem se comunica em ambas as 
línguas.  
 Exemplo2: inserir um botão em forma de 
esfera ao lado do perfil, com três diferentes 
cores. Azul para Libras, amarelo para 
Português e verde para ambas as línguas. 
 
Interação Reativa 
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Continuação – Quadro 11 
 
 
Recomendações: novos testes para verificar qual é a melhor abordagem 
visual ao identificar o idioma do interagente. 
 
5.3 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO NO AMBIENTE DE 
COMUNIDADES DE PRÁTICA  
  
 O requisito comunidade de prática fundamenta-se na teoria de 
Wenger (1981), que considera essencial ter no ambiente a possibilidade 
de criar comunidades abertas ou fechadas. É na interação mútua e 
reativa das comunidades que os capitais social, humano, cultural, 
tangível, reputacional e de aprendizagem se desenvolvem, gerando o 
capital de conhecimento.  
 O ambiente comunidades foi implementado dentro do Moodle, e 
o Quadro 12 descreve a especificação e o diagrama de caso de uso. 
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Quadro 12- Especificação para o ambiente de Comunidades de Prática 
Comunidades  
de Prática 
Descrição 
Requisito Comunidades formais e informais (abertas e 
fechadas). 
Objetivo Atender a teoria da Cognição Situada em 
Comunidades de Prática, proporcionando a criação 
de valores para geração de conhecimento. 
Função Possibilitar um ambiente onde se aprende em 
comunidade. De modo que o implícito seja 
explicitado por meio de ferramentas de comunicação 
e interação e de repositório de informações, tal como 
o fórum. 
O ambiente dentro das comunidades deve oferecer 
artefatos tecnológicos para a interação tanto em 
língua portuguesa quanto de sinais. 
Prioridade Essencial 
Eventos e Ações  Criar comunidade (aberta ou fechada) 
o  Nome, inserir vídeo, selecionar 
participantes, descrição, salvar 
 Participar de comunidades 
o Selecionar - participar 
 Interagir  
 Sair do sistema 
o Sair da Comunidade - o interagente não fará 
mais parte da comunidade, podendo retornar a 
qualquer momento, se for aberta. 
o O autor de uma comunidade não pode excluir a 
comunidade (a comunidade depois de criada é 
dos participantes) 
o O autor de uma comunidade não pode excluir 
um participante, a menos que de comum acordo 
com os demais participantes. 
Sugestões Recuperação de informações por meio de 
um buscador interno para acessar novamente 
a informação que se deseja 
Interação Mútua e reativa 
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Continuação -Quadro 12 
 
 
5.4 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DOS VÍDEOS EM LIBRAS  
 
 A língua é um capital cultural e é evidenciada no ambiente por 
meio de palavras e textos em português e em vídeos em Libras. A 
questão dos vídeos disponíveis no ambiente foi elaborada seguindo a 
proposta de Flor et al. (2014), com fundo transparente e flutuante. 
Diferenciando do resultado da pesquisa de Debevc et al. (2010), a qual 
mostrou grande aceitação pelos surdos por vídeos transparentes e 
flutuantes, observou-se nesta pesquisa certa rejeição. Entre os surdos 
que opinaram, 71% consideram que a transparência do vídeo atrapalha a 
compreensão, pois tende a confundir o que é vídeo com o que é 
conteúdo da página. Assim 48% dos surdos preferem vídeos flutuantes 
sem transparência, 29% flutuantes com transparência e 23% em janelas 
(fixa) e sem transparência. 
 Em relação ao vídeo flutuante e transparente, o participante O14 
comenta: “o vídeo flutuante é um ganho extremo, mas a transparência, 
quando visualizado muitos vídeos com conteúdo de fundo, pode causar 
cansaço visual”. 
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 Ademais, quase todos os ouvintes (93%) consideraram a opção 
flutuante e transparente a mais indicada, como pode ser visualizado no 
gráfico da Figura 48. Pressupõe-se que, como os ouvintes não buscam 
perceber o significado da língua por meio do vídeo, as respostas 
positivas em relação à transparência foram mais pela tecnologia 
empregada do que pela compreensão da sinalização.   
  
 .
 
Figura 48 - Gráfico Modalidade do vídeo 
  
 A opção flutuante foi uma novidade bem recebida pelos surdos. 
A modalidade padrão de vídeo fixo com fundo não transparente (opaco) 
é bem apreciada. Para a opção vídeo flutuante com fundo opaco, 
conforme comentários de dois participantes surdos que elaboram suas 
vídeo-aulas em Libras, as cores mais apropriadas para o fundo são o 
azul e o verde. 
S1: eu tenho experiência com gravação e a cor 
branca, ela pode não ser muito viável ali por ser 
uma cor branca, por ser uma cor branca infinita, 
então aquilo ali pode atrapalhar um pouco a 
questão da visualização de quem tá assistindo. 
(Tradução feita por intérprete) 
S2: usar alguns padrões que utilizam algumas 
cores, como por exemplo, verde de fundo ou azul. 
O branco pode atrapalhar um pouco na 
visualização, na compreensão da pessoa que tá 
assistindo, o branco é muito chamativo ele pode 
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atrapalhar a visualização, é uma sugestão, quanto 
ao conhecimento que tenho sobre gravação. 
(Tradução feita por intérprete) 
S8: Eu gostei da janela flutuante. Na experiência 
que a gente tem, esses vídeos transparentes com 
texto de fundo ele fica meio confuso. 
 Em relação aos vídeos flutuantes, as recomendações de Flor et 
al., (2014) é que devem desaparecer automaticamente ao final da 
exibição. Seguindo a sugestão, assim foram implementados. Durante a 
verificação isso não se confirmou. Alguns participantes ao observarem o 
vídeo desaparecendo de forma automática no final da exibição 
recomendaram que permanecesse estático na tela e que fosse fechado 
pelo interagente. Isso pode ser visto na fala do participante O14: “talvez 
o mais interessante é ele paralisar na última imagem, porque as vezes, 
por exemplo, o usuário abriu o vídeo e faz outra coisa e volta, pode criar 
a ilusão de que o vídeo tá com um problema, porque o vídeo não tá 
rodando”. Essa colocação atende os critérios ergonômicos de 
usabilidade quando diz que o interagente deve ter o controle explícito 
sobre o processamento do sistema e das operações. 
 Sobre o vídeo flutuante, foi verificado onde deve ficar a caixa de 
controle, ou seja, as opções de interagir com o vídeo, avançando, 
pausando, retrocedendo. O Gráfico da Figura 49 mostra que a escolha 
que prevalece, com pequena margem é debaixo do vídeo.  
 
 
216 
 
Figura 49 - Gráfico controle do vídeo flutuante 
 Mesmo com empate no caso dos ouvintes, considerou-se debaixo 
a melhor opção, pelo fato de que ocupará menos espaços laterais e 
porque atende o padrão dos vídeos fixos, que possuem o controle 
debaixo do vídeo. O Quadro 13 apresenta as especificações e o diagrama 
de caso de uso. 
 
Quadro 13- Especificação dos vídeos em libras 
Vídeos 
Libras 
Descrição 
Requisito Vídeo em Libras com fundo (opaco), flutuante e flexível 
(tamanho) 
Objetivo Atender à interface bilíngue  
Função Disponibilizar itens da interface e do conteúdo em Libras  
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
 Abrir o vídeo; Exibir o vídeo 
o Flutuante: move-se na tela - clicar e arrastar 
com o mouse 
o Controles: avançar, pausar, retroceder  
 Fechar o vídeo  
Sugestões  Vídeo flutuante com fundo opaco para separar o que é 
vídeo da página.  
 Vídeo flutuante controlado pelo interagente (abrir, tocar, 
pausar, fechar)  
 Vídeo flexível (redimensionável) - aumentar e diminuir 
proporcionalmente  
o manual (pelo interagente); 
o automático - baseado no tamanho do monitor. 
 Vídeos pequenos (curta duração). Por exemplo, para cada 
parágrafo de texto em Português, um vídeo em Libras. 
Interagente deve ter o controle: 
o Depois do vídeo aberto, somente o interagente 
pode fechar, isto é, não fechar o vídeo no seu 
final de forma automática. 
o Controles do vídeo (avançar, pausar, retroceder) 
na posição de baixo do vídeo. Pode ser inserida 
também opção de câmara lenta (ex. para 
visualizar melhor um sinal). 
 Recomendação para fundo opaco: cor azul ou verde 
Interação Reativa 
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Continuação – Quaro 13 
  
 
Recomendações: novos testes de verificação para modalidade de vídeo. 
 
 
5.5 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO FÓRUM DE 
DISCUSSÃO 
 O fórum é um local onde as postagens são realizadas. É no fórum 
que fica “depositado” o capital tangível das comunidades, tais como os 
arquivos de imagens, os textos, os vídeos, os comentários. A interação 
dos membros das comunidades com o capital tangível colabora para o 
capital de aprendizagem. Os comentários, as habilidades, as atitudes, a 
motivação, os interesses dos membros no fórum irão favorecer o 
desenvolvimento do capital social, humano e reputacional. 
 Nesse sentido, é importante que o ambiente contenha ferramentas 
adequadas para interação tanto mútua quanto reativa. No MooBi, foi 
implementado a opção de postagens nos vários formatos de mídia 
(textos, imagens, vídeos) e também de enquetes, sendo que um membro 
de uma comunidade pode comentar e avaliar as postagens de qualquer 
comunidade aberta. Além disso, uma ideia vinda dos participantes da 
verificação está descrita no item sugestões do Quadro 14, que trata da 
especificação do fórum de discussão e do diagrama. 
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Quadro 14 - Especificação do Fórum de discussão 
Fórum de 
discussão 
Descrição 
Requisito Fórum de discussão interativo 
Objetivo Proporcionar um meio para compartilhamento de informações de 
modo que o tácito fique explícito. 
Função Fórum estruturado em forma de tópicos para a colaboração e 
compartilhamento de mídias. 
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
Opções para compartilhar textos, vídeos, imagens, enquetes. 
Acesso aos documentos disponíveis, isto é, fazer upload 
(carregar) e download (descarregar) de arquivos que os membros 
postam.  
 Selecionar uma comunidade 
 No fórum da comunidade  
o postar textos 
o upload e download de arquivos 
o postar enquete 
o fazer comentários 
o responder comentários 
o excluir postagem (desde que autor) 
o avaliar uma postagem 
 curtir e não curtir  
Sugestões Atualizar o status no fórum, mostrando se um membro está ativo 
ou não.  
Interação Mútua e reativa 
 
 
Recomendação: integrar ferramenta de busca para recuperação de informações 
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5.6 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DA CAPTURA DE VÍDEO 
  
 Uma das ferramentas que foi considerada por muitos como uma 
inovação no Moodle e importante para interação dos surdos, foi a 
gravação de vídeo com a webcam. Especificação e diagrama no Quadro 
15. Segundo interagentes da pesquisa, a ferramenta integrada no 
ambiente motiva, facilita e agiliza o processo de comunicação dos 
surdos. Algumas opiniões: 
S3: É ótimo essa ferramenta, é excelente para o 
curso de tradução e interpretação, para pós, para 
outros cursos utilizar, por exemplo, eu tenho a 
câmera, a câmera que eu faço a gravação e tenho 
o vídeo pronto já, então isso tá excelente. 
(Tradução feita por intérprete) 
S1: Essa ferramenta que vocês criaram a gente 
pode na mesma hora estar enviando a atividade. 
As vezes precisa gravar com uma câmera enviar 
pro Youtube mandar o link e aí não, aí a gente já 
grava e já manda pelo Moodle mesmo, isso tá 
revolucionando, vamos dizer, tá mudando muito...  
tá facilitando muito a vida de quem estuda a 
distância ou faz utilização de vídeos, como  no 
caso da comunidade surda. (Tradução feita por 
intérprete) 
S4: Mudou mesmo, sentia falta de uma gravação 
direto dentro do ambiente. (tradução feita por 
intérprete). 
S5: Essa utilização tá excelente. Me apaixonei. 
Porque não tem, o nosso Moodle não disponibiliza 
isso. O nosso Moodle, ele tem algumas limitações, 
não é alguma limitação não. São várias...várias 
limitações mesmo. Porque a gente precisa fazer o 
vídeo, download do vídeo, aí mandar o vídeo, aí 
tem arquivos distintos, que às vezes não abre, não 
é compatível com o computador, com o programa 
utilizado. A gente precisa avisar, olha o teu 
programa não é compatível com o meu, precisa 
fazer uma nova gravação ou fazer uma conversão. 
Então isso é um tempo que a gente perde. Agora a 
ferramenta tá pronta, tá dentro aqui e a forma de 
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avaliação pode mudar o nosso ritmo de trabalho. 
Isso a gente vem sofrendo direto. (Tradução feita 
por intérprete) 
O14: A dificuldade que a gente tem no Moodle e 
que vocês trazem uma contribuição é a de 
gravação de vídeo direto no Moodle e o 
mecanismo de gerenciar isso no Moodle [..] isso é 
um ganho. 
 S8: Isto é uma proposta nova, geralmente as 
pessoas acabam mandando texto [..] isso é um 
passo, por exemplo, a  gente tá usando a L1 dos 
surdos que que é língua de sinais num fórum de 
discussão. 
 
Quadro 15 - Especificação captura de vídeo 
Captura de 
Vídeo 
Descrição 
Requisito Ferramenta para criar vídeo 
Objetivo Prover meio visual para comunicação 
Função Capturar vídeos por meio de uma ferramenta integrada ao 
ambiente com a webcam  
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
 Entrar na comunidade 
 Selecionar: gravar vídeo 
o Ligar a câmera 
o Gravar  
o Parar gravação (repetir até que o vídeo esteja 
a contento) 
o Salvar e não publicar 
o Salvar e publicar no fórum da comunidade 
 Retornar a comunidade 
Sugestões Opção de inserir o vídeo diretamente no fórum ou salvar em 
local escolhido pelo interagente. 
Interação Reativa 
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Continuação  - Quadro 15 
 
Recomendação: servidor de vídeos institucional  
 
 Uma preocupação manifestada principalmente pelos professores 
foi em relação ao espaço de armazenamento dos vídeos. Uma solução é 
salvar o arquivo na máquina do interagente. Assim, se o vídeo é salvo e 
não publicado, não sobrecarregará o servidor de vídeos. Existem outras 
opções, por exemplo, ter um servidor de vídeo dedicado ou utilizar um 
repositório como o Youtube
61
. Nesta última opção, o capital tangível, 
isto é, os vídeos ficam em base de dados externa à instituição 
educacional, por isso talvez não seja o ideal. Porém é uma estratégia 
para evitar problemas com a demanda de vídeos, visto que eles ocupam 
grandes espaços. 
 
5.7 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO CHAT PRIVATIVO E 
EM GRUPO 
  
 Os meios de comunicação dão suporte ao capital social. O chat, 
por exemplo, mesmo não sendo muito utilizado pelos surdos, é uma 
                                                 
61
 Os repositórios de vídeos são sistemas onde se captura, organiza e recupera a 
informação em multimídia. O repositório Youtube está disponível em 
https://www.youtube.com/ 
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ferramenta essencial no ambiente, pois é muito usado pelos ouvintes. A 
participante S11 disse que “percebe que a maioria dos surdos não utiliza 
chat”, reafirmando novamente o baixo uso do chat pelos surdos.  
 Na pesquisa, apenas dois participantes surdos e quatro ouvintes 
disseram ser a ferramenta de comunicação mais utilizada se comparada 
com e-mail, a videoconferência e o fórum de discussão. Assim sendo, 
algumas sugestões para o chat ser mais acessível versaram sobre 
integrar vídeo a ele. No MooBi, a interação por vídeo está no software 
de videoconferência. O Quadro 16 descreve a especificação e o 
diagrama. Mesmo assim foi uma solicitação, de alguns surdos 
participantes da pesquisa, incorporar o vídeo diretamente no chat, 
configurando uma espécie de “vídeochat”. Fica como sugestão a análise 
e a viabilidade desse requisito. 
 
Quadro 16 - Especificação do chat privativo e em grupo 
Chat Descrição 
Requisito Ferramenta para conversas síncronas 
Objetivo Dispor de meio para comunicação síncrona privativa ou em 
grupo 
Função Possibilitar a comunicação por meio da modalidade 
português escrito, em tempo real em qualquer lugar do 
ambiente, de forma privativa (um para um) ou em grupo.  
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
Chat privativo 
lista de participantes (nome e foto) 
o Selecionar com quem quer conversar 
o Abrirá janela para interagir  
o Interagir (via textos em português) 
o Fechar janela  
Chat em Grupo 
o Escolher chat em grupo a partir de um grupo 
novo ou existente 
o Novo: adicionar novo grupo 
 Nome do grupo; Selecionar os 
participantes; Salvar 
 Clicar no nome grupo 
 Abrirá janela 
 Interagir (via textos em português) 
 Fechar janela 
 o Existente: Selecionar o nome do grupo 
 Abrirá janela 
 Interagir (via textos) 
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Continuação – Quadro 16 
 
 Fechar janela 
Sugestões Implementar chat com vídeo (requer servidor de vídeo) 
Interação Mútua e reativa 
 
 
 
 
5.8 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DA VIDEOCONFERÊNCIA 
 
 É indiscutível a importância para os surdos de ter, no ambiente 
digital de Comunidades de Prática, ferramentas para comunicação em 
vídeo. Esse requisito foi dado por todos como essencial. É uma 
ferramenta para o desenvolvimento do capital social, humano, 
reputacional, cultural e de aprendizagem das comunidades.  
 Algumas instituições de ensino possuem ambiente de 
videoconferência disponível. Porém são ambientes com limitações, 
exigindo pré-agendamento (data e hora) e geralmente restritos a 
convidados. O diferencial nesta proposta é que o acesso a 
videoconferência é pelo Moodle e ela pode ser inicializada a qualquer 
momento, desde que os interagentes estejam online.      
 A estratégia de acessar a videoconferência por meio do chat 
possibilita convidar as pessoas que estão interagindo nas comunidades e 
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entre comunidades. Por exemplo, se um membro da comunidade “A” 
está se comunicando com um grupo de pessoas (não necessariamente da 
comunidade “A”), ao clicar no ícone filmadora (na barra de títulos do 
chat), automaticamente os demais do grupo receberão o convite para 
entrar em uma sala de videoconferência.  De modo visual e síncrono, é 
estabelecida uma comunicação mútua com aquele grupo efetivada pelo 
chat. Da mesma forma, uma videoconferência pode acontecer por meio 
do chat privativo. 
 Alguns participantes da pesquisa sugeriram que tivesse um maior 
controle de quem é o apresentador e quem pode se expressar. Todavia 
ainda há controvérsias quanto à utilidade das ferramentas para uso de 
turnos ou de ter um mediador. Pesquisas como a de Trindade (2013) 
testaram bloquear as janelas de quem não está com a “palavra”, como 
resultado sugere que uma melhor estratégia seria empregar um mediador 
utilizando sinais físicos para caracterizar os turnos. Por outro lado, no 
estudo de caso de Sutherland e Padden,(1999), com estudantes surdos 
explorando os recursos da videoconferência para a educação, teve como 
resultado que o imediatismo oferecido pela videoconferência sem 
codificação ou mediação, apesar de desafiadora incentiva a interação. 
Os autores sugerem que o diálogo livre de barreiras seja mais 
interessante. No caso de ambiente bilíngue, as expressões faciais, os 
gestos ou outra forma de comunicação corporal para os surdos são 
essenciais, bloquear esta possibilidade poderia prejudicar a interação.  O 
quadro 17 descreve a especificação e o diagrama. 
Quadro 17 - Especificação da videoconferência 
Videoconferência Descrição 
Requisito Videoconferência disponível em todo o 
ambiente 
Objetivo Dispor de meio visual síncrono para 
comunicação sem necessidade de agendamento 
privativo ou em grupo 
 
Função Comunicação síncrona por meio de vídeo e por 
chat (Ferramenta disponível em todo o 
ambiente e a qualquer momento, acessada 
através do ícone “filmadora” disponível no 
chat) 
Prioridade Essencial 
Eventos e Ações Abrir o chat (individual ou em grupo) 
Clicar no ícone Filmadora  
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Continuação – Quadro 17 
Envio automático de convite para os 
membros por meio do chat (individual ou 
em grupo) 
Abrirá o ambiente videoconferência 
Estando no ambiente videoconferência 
 Área lateral com os vídeos dos 
participantes, podendo ser maximizada 
utilizando toda tela 
 Área lateral com chat (privativo ou em 
grupo) 
 Área central para apresentação, com 
opção de inserção de arquivos e 
ferramentas de desenho para interação 
 Identificador de quem tem o papel de 
apresentador, sendo que o apresentador 
pode passar seu papel para outro 
participante 
 Ícones com informações, deixas 
simbólicas ou controle de turnos 
(exemplo: levantar mão, concordo, 
discordo, já volto, limpar status..) 
Interagir  
Sair 
Fechar seção 
Sugestões Possibilitar que o vídeo do apresentador fique 
em área diferenciada das dos demais 
interagentes 
Área de colaboração de arquivos: 
o Possibilidade de minimizar e maximizar 
(zoom) os arquivos que são visualizados 
no ambiente de videoconferência 
o Possibilidade de editar os arquivos que 
são visualizados no ambiente de 
videoconferência 
Interação Mútua e reativa 
 
Recomendações:  
O servidor de videoconferência deve ser exclusivo. 
Novos testes a fim de verificar quais ferramentas são realmente necessárias 
para o uso de turnos e sequências. 
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Continuação – Quadro 17 
 
 
5.9 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO CORREIO-
ELETRÔNICO 
 O e-mail, mesmo não sendo um meio de comunicação síncrona, é 
fonte de capital social, pois muitas interações mútuas acontecem por 
intermédio dele. O compartilhamento de informações que ocorre na 
interação reativa gera o capital tangível e de aprendizagem. 
 Por ser um protótipo, não foi integrada uma ferramenta cliente de 
e-mail. Foi apenas direcionado um link para os participantes das 
comunidades apontando para o cliente e o servidor de e-mail do Gmail. 
O ideal é integrar um programa cliente de e-mail para enviá-los e 
recebê-los e dispor de um servidor. A maioria das instituições de ensino 
possui servidor de e-mail, resolvendo a dificuldade de disponibilizar um 
servidor próprio para o uso das comunidades. O Quadro 18 mostra a 
especificação e o diagrama. 
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Quadro 18 - Especificação do correio-eletrônico 
e-mail Descrição 
Requisito Comunicação assíncrona 
Objetivo Dispor de meio para comunicação assíncrona dentro das 
comunidades 
Função Possibilitar envio de e-mails para membros da 
comunidade, de outras comunidades ou externos. 
Prioridade Essencial 
Eventos e 
Ações 
Estando dentro de uma comunidade: 
 Selecionar: enviar e-mail participantes 
 Irá direcionar o e-mail para os participantes da 
comunidade 
 Se necessário: adicionar ou apagar endereços  
 Escrever o e-mail 
 Enviar 
Sugestões Desenvolver ou integrar uma ferramenta de e-mail no 
ambiente  
Dispor de um servidor de e-mail próprio 
Interação Mútua e Reativa 
 
 
Recomendação: Servidor de e-mail próprio 
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5.10 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO TRADUTOR 
AUTOMÁTICO  
 O software integrado no ambiente visa fazer uma tradução 
automatizada por meio de um avatar que vai lendo o texto em português 
e mostra o resultado em Libras. Esse software foi um item bastante 
discutido. A primeira observação feita pelos surdos é que o ícone que 
abre o tradutor não deveria ter o símbolo de surdez (orelha) e sim o 
símbolo de Libras, para que o foco não seja na falta de audição.  
Todavia o símbolo vem integrado ao software, não se dispondo de 
meios para alterá-lo. Ainda a respeito do ícone, sugeriram que fosse 
alterada a localização, consideram o centro do cabeçalho da página um 
lugar importante na estrutura do site. Isso foi alterado pelos autores do 
software. A outra observação feita pelos participantes é que o software 
realiza uma tradução direta do português para libras e, em algumas 
situações como no caso de ambiguidade, não consegue estabelecer o 
contexto e acaba por traduzir errado. Por exemplo, a palavra 
“ambiente”, ao invés de ser traduzida como “ambiente digital” é 
traduzida como “meio ambiente”, ou seja, no contexto de um 
ecossistema.  
 Um ouvinte participante da pesquisa, atualmente professor e já 
foi intérprete, se expressa: 
O14: Meu campo é no ensino da tradução. O 
tradutor automático, como qualquer outra forma 
de tradução automática tem uma série de 
problemas que são enfrentados, então o que 
acontece, por exemplo, aí o que não tem no banco 
de dados dele ele tá fazendo em datilogia e as 
frases estão seguindo uma estrutura da língua 
fonte, do português, isso é um problema. Eu 
disponibilizaria sim o tradutor, daqui uns anos 
quanto mais dados no banco tiver vai melhorando 
sua precisão tradutória. Mas eu não usaria para 
substituir a figura do tradutor em si. Podendo ter o 
texto feito por um tradutor de fato e 
disponibilizado em vídeo é bem melhor do que o 
tradutor automático.[..] O tradutor automático 
ainda não vai fazer grandes contribuições para os 
usuários, tenho clareza disso, é uma tecnologia 
muito interessante , mas ela ainda não tem um BD 
com alimentação correspondente, por exemplo o 
Google, um dos maiores bancos de alimentação 
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do mundo e mesmo ele opera com imprecisão. E 
ele trabalha basicamente com a escrita de línguas. 
Aí estamos trabalhando com a questão da 
modalidade, então eu tenho uma questão que é da 
escrita para a LS e o tradutor não é capaz de 
reconhecer a grande maioria das palavras. Usar 
como complementar e não como substitutivo. 
Pode até ser usado como investigação por parte de 
uma disciplina. Mas como substitutivo da 
tradução humana eu acho que é não é bom. 
 
 Professores surdos ao testar o tradutor, comentam: 
S4:Então se o Moodle é de acesso geral, por 
exemplo, quando você tem um ensino da língua 
de sinais, básico, intermediário, avançado, 
dependendo nível, ali, talvez você possa estar 
usando o avatar para esse uso especifico. Vale, 
mas você precisa perceber, pode fazer uso das 
equivalências, por exemplo, terminologias de 
português em línguas de sinais (tradução feita por 
intérprete). 
 
S5: O avatar eu não gostei não, não foi de muito 
agrado [..].as vezes as pessoas tem uma dúvida no 
sinal, na construção de uma frase. Às vezes as 
pessoas podem fazer uma associação do Avatar ao 
ensino da aprendizagem como uma ferramenta. 
Agora quando você pensa no Moodle que é da 
participação de comunidades de pessoas então não 
ficou muito adequado (tradução feita por 
intérprete). 
 Um pergunta no questionário visava saber se o tradutor 
automático auxilia nos termos desconhecidos, o resultado está 
distribuído numa escala e ilustrado no gráfico da Figura 50. A maioria 
dos surdos mostraram-se indiferentes e consideram que não é um 
artefato muito útil. Comentam que esses softwares precisam ser 
aperfeiçoados, tanto na formação das frases, quanto nos sinais e 
principalmente nas expressões. Porém acreditam também que podem ser 
fonte de auxílio para verificar um determinado sinal em Libras. Alguns 
comentaram que provavelmente o tradutor automático é mais indicado 
para os ouvintes, como o próprio gráfico indica.  
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Figura 50 - Gráfico do tradutor automático 
  
Mesmo com certa rejeição, todos consideram que é interessante deixá-lo 
no sistema. Houve também por parte da participante S17 a ideia de que 
seria possível utilizá-lo para fazer atividades e práticas de ensino, de 
modo a verificar o software com os estudantes. O Quadro 19 apresenta a 
especificação e o diagrama. 
Quadro 19 - Especificação do tradutor automatizado 
Tradutor 
Automatizado 
Descrição 
Requisito Ferramenta para auxiliar na tradução 
Objetivo Dispor de auxílio na tradução quando não há possibilidade 
de vídeo com interprete. 
Função Possibilita a consulta a um tradutor automatizado do 
português para Libras 
Prioridade Desejável 
Eventos e Ações  Clicar no ícone do tradutor 
 Selecionar a palavra ou um parágrafo 
o Percorre os textos fazendo a tradução, 
sinalizando em amarelo o que está sendo 
traduzido. 
 Fechar o tradutor 
Sugestões Necessário melhorar no tradutor 
 Base de dados 
 Expressão do avatar 
 Tratamento e regras gramaticais 
Interação Reativa 
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Continuação – Quadro 19 
 
Recomendação: Janelas ajustáveis ao tamanho da tela do monitor ou opção 
manual controlada pelo interagente para aumentar e/ou diminuir a janela de 
acordo com sua preferência. 
  
5.11 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DAS ENQUETES 
 
 A ferramenta enquete permite avaliar comportamentos e 
preferências, ou simplesmente saber o que uma comunidade pensa a 
respeito de algum tema. Qualquer membro de uma comunidade pode 
criar uma enquete e qualquer membro pode votar. Uma enquete, assim 
que criada, é direcionada automaticamente ao fórum de discussão. 
 Como a estrutura das enquetes atendeu a ambas as línguas, de 
modo que uma pergunta e as possíveis respostas podem ser elaboradas 
tanto em português quanto em Libras ou em ambas as línguas, não 
houve muito questionamento. As sugestões apontam não só escolher 
uma opção entre as respostas, mas poder fazer comentários sobre as 
enquetes. O quadro 20 descreve a especificação e ilustra o diagrama. 
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Quadro 20 - Especificação das enquetes 
Enquetes Descrição 
Requisito Ferramenta para criar enquetes bilíngue 
Objetivo Dispor de ferramenta para criar enquetes em ambas as línguas 
Função Possibilitar criar enquetes em formato texto e ou em formato 
de vídeo ou em ambos os formatos  
 
Prioridade Importante 
Eventos e 
Ações 
 Selecionar opção enquete 
 Cadastrar enquete  
o Cadastrar a pergunta em Português  
o Cadastrar a pergunta em Libras (vídeo) 
o Cadastrar a resposta em Português 
o Cadastrar a reposta em Libras 
o Delimitar data de início e fim que a 
enquete estará ativa 
o Habilitar a enquete (sim ou não) 
o Salvar 
o Enquete aparece na linha do tempo no 
fórum 
Sugestões Inserir a opção para comentários 
Enviar por e-mail o resultado de uma enquete 
Interação Reativa 
 
 
Recomendação: Mostrar no fórum de forma diferenciada, por exemplo, por 
meio de cores diferentes quando uma enquete é nova, quando está ativa, quando 
está inativa. 
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5.12 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO CURTIR E NÃO 
CURTIR 
  
 Procurou-se inserir a possibilidade de curtir ou não curtir uma 
informação postada no fórum como forma de entender melhor o 
comportamento de quem posta e de medir com mais precisão a opinião 
dos demais membros das comunidades. 
 Na maneira como foi criado e disponibilizado no protótipo, as 
opções curtir e não curtir geram apenas dados estatísticos, pois não 
identifica quem avaliou. O resultado pode ser um elemento verificador 
do capital reputacional. O não curtir pode indicar, por exemplo, que as 
pessoas realmente não gostaram de uma postagem, todavia pode gerar 
desconforto para quem postou uma informação e tem muitos “não 
curtir”. 
 Esse requisito foi polêmico, e não houve consenso de como 
avaliar uma postagem. Somente seis dos 24 que responderam a essa 
questão no questionário, aprovaram a ideia de ter as duas opções “curtir” 
e “não curtir”. Uma participante que é a favor de ter as duas opções 
sugeriu que não deve ser de modo anônimo, como proposto no MooBi. 
Ela esclarece dizendo que, no momento que uma pessoa posta um vídeo 
no ambiente em Libras, não é somente a língua que está sendo 
transmitida, mas também a imagem, com todos os seus direitos. Visto 
assim, ela argumenta que, ao postar um vídeo, há uma exposição da 
pessoa em frente aos demais, e a que irá curtir ou não também deve ser 
identificada. Isso pode ser visto na sua fala: 
O17: É tranquilo, não vejo problema em curtir e 
não curtir. Eu acho que tem que colocar nome 
sim, por conta que você está entrando no Moodle, 
entrando por um login institucional, não tem que 
ficar "escondido". Pra assumir esta questão da 
autoria de quem faz e quem curte. Entra numa 
questão de responsabilidade com o uso da 
imagem. São questões de direito autoral é 
fundamental. É uma coisa que na lingua de sinais, 
no mundo visual a gente não discute que tem 
pessoa que anuncia ess língua, é como se as duas 
coisas se fundisse mas não é, a língua é visual, 
mas ela usa o meu corpo que um dos itens do 
direito de imagem. Então, estou implicada quando 
faço um determinado discurso, depoimento e acho 
que isso tem que ser responsabilizado. Não vejo 
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como problemático não identificar as pessoas. Pra 
não identificar só se borrassem minha imagem, 
porque eu que produzi o vídeo ja estou 
identificada. 
 Outro participante, um professor surdo, também aprova o curtir e 
não curtir, como pode ser visto na sua declaração que foi traduzida por 
meio de intérprete nestes termos: 
S5: Adorei. No Facebook eu tenho vontade de 
colocar esse tipo não curtir e não tem, ai tem que 
ficar escrevendo se é positivo ou negativo. Não 
curtir já facilitaria muito é uma ferramenta que 
poderia tá sendo utilizado no Facebook, por 
exemplo. Às vezes a gente precisa estar 
justificando, colocando a opinião alheia numa 
coisa que a gente não curtiu. E pessoa que não 
curtiu também possa saber que não curtiram 
aquilo (tradução feita por intérprete). 
 O professor surdo S8 diz ser contra a opção de curtir e não curtir 
uma postagem em ambiente de ensino. Ele cita como exemplo 
estudantes que estão prendendo a língua de sinais e postam vídeos que 
contenham alguns erros em relação a sinalização. Por consequência 
muitos poderão “não curtir” o vídeo, e isso causará desconforto para 
quem postou. Para S8 o curtir e não curtir “poderia ser deixado de lado”. 
Parte dos comentários do professor foi traduzida por intérprete desta 
forma: 
S8: O que seria positivo e o que seria negativo? A 
questão de curtir ou não curtir me incomodou um 
pouco. O não curtir é uma forma negativa, mas 
não explica o porquê de não curtir. Na caixa de 
diálogo você pode ir colocando o porquê a pessoa 
poderia melhorar aquele vídeo. As pessoas vão 
interagindo, discutindo o que poderia melhorar. 
Não vejo que isto seja uma questão pedagógica, 
você curtir ou não curtir, por exemplo, você 
reprovar você dar zero para um aluno é coisa 
tradicional da prova, mas quando a gente pensa na 
interação pedagógica o curtir e não curtir não 
ficou ai muito bom não. Vai ser ruim pros alunos, 
por exemplo, alguns podem ser maldosos em 
relação a isso. Ahh!! não vou curtir o vídeo dele. 
Isso pode não ter certo controle por parte do 
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professor no uso da ferramenta (tradução feita por 
intérprete). 
 O participante S7 sugeriu que fossem utilizadas três opções: 
curtir, não curtir e indiferente, “utilizando, por exemplo, as cores de um 
semáforo”.  
 Uma professora surda não concorda com o não curtir: 
S4: Você tem uma interação com as pessoas 
talvez você coloque com uma questão de 
julgamento que ficar estereotipado eu quero dizer 
você tá criando um estereótipo. A pessoa faz 
vídeo, agora você coloca curtir não curtir no 
Fórum de discussão. Quem gostou e quem não 
gostou, talvez fique um pouco na saia justa talvez 
a gente tem que pensar  nas questões construtiva 
[..] Aí talvez tomar um pouquinho de cuidado. 
Vamos pensar numa pessoa que não é total fluente 
na língua de sinais eu chego lá e não curto vídeo 
dele. Talvez possa causar alguma mágoa na 
pessoa. Agente precisa incentivar a pessoa. 
Imagine um grande número de pessoas não 
curtindo.  Quem sabe obedecer as estrelinhas 
então uma duas três quatro cinco ou só curtir 
(tradução feita por intérprete). 
A maioria dos participantes da pesquisa considera ser melhor usar 
somente o curtir, como pode ser visto no gráfico da Figura 51. Pelos 
comentários retirados dos ensaios de interação, o uso somente do curtir 
é para não criar atrito ou até mesmo desmotivar os que interagem 
postando suas ideias, seus trabalhos, seus vídeos, enfim o material que é 
compartilhado com os demais participantes da comunidade.  
 
Figura 51 - Gráfico curtir e não curtir 
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 Outras opções foram identificadas junto aos participantes da 
pesquisa para avaliar uma postagem. Como sugestão, obteve-se a 
classificação por “estrelas de ouro” (zero a cinco). É uma espécie de 
escala do sentimento, de forma a classificar melhor a avaliação. A opção 
de avaliar e classificar com estrelas denota o nível de satisfação.  Para 
Batista (2008, p.88), a estrela de ouro, com cinco pontas, expressa algo 
especial, tal como “a hierarquia militar é simbolizada através da 
composição de estrelas”, de maneira que quanto mais estrelas melhor. O 
curtir ou não curtir denota aprovação ou reprovação em relação ao tema 
proposto. As estrelas distribuem a avaliação numa escala que permite 
saber o nível de apreciação dos votantes. Isso significa que a dualidade 
curtir/não curtir se transforma numa escala de quanto o interagente 
gostou de determinado assunto. O requisito básico para definição de 
uma escala adequada é o equilíbrio entre as respostas positivas e as 
negativas. Esse equilíbrio oferece uma análise mais adequada e não 
tendenciosa dos dados. 
 O participante S7 não discordou totalmente do curtir e não curtir, 
mas acha melhor usar a avaliação por escala (gradação). Sugeriu 
também o uso das estrelas, mas que aparecesse juntamente uma escala 
de valores (legenda) para que todos saibam o valor de cada estrela, pois, 
para ele, “muitas vezes as pessoas votam sem exatamente saber o 
significado”.  Essa colocação pode ser facilmente verificada, pois 
dependendo pode ter significados diferentes, por exemplo: uma estrela 
pode significar ruim, duas estrelas razoável, três estrelas regular, quatro 
estrelas bom e cinco estrelas excelente. Ou ainda, uma estrela pode 
significar prefiro não opinar, duas estrelas ruim, três estrelas razoável, 
quatro estrelas bom e cinco estrelas excelente. Ou ainda uma estrela 
pode significar não sei, duas estrelas ruim, três estrelas razoável, quatro 
estrelas bom e cinco estrelas excelente.  
 Outra sugestão quanto ao uso das estrelas de ouro foi do 
participante O14. Ele propõe que também haja uma pontuação negativa 
de estrelas. Por exemplo, uma escala de “menos uma” a “cinco” estrelas 
e não apenas de “zero” a “cinco”. Conforme O14, a condição de não 
inserir nenhuma estrela pode ter dois significados: ou que a postagem 
não foi visualizada ou que a pessoa não gostou e não quis marcar 
nenhuma estrela. Para ele, é importante saber se o que foi postado tem 
valor positivo, considerando sempre uma escala de apreciação, ou se 
tem valor negativo. O Quadro 21 mostra a especificação e o diagrama. 
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Quadro 21- Especificação de curtir e não curtir 
Curtir e não 
curtir 
Descrição 
Requisito Indicador de avaliação de postagem 
Objetivo Avaliar as postagens no fórum 
Função Verificar se os membros participantes das comunidades 
estão lendo, vendo, gostando, interagindo. 
Prioridade Desejável 
Eventos e 
Ações 
Clicar na opção desejada: 
 Curtir = dedão em riste para cima 
 Não curtir = dedão em riste para baixo. 
 Mostrar resultado (dados estatísticos) 
Sugestões Se estrelas de ouro: mostrar a escala e legenda de valores 
pretendida 
Se semáforo: mostrar botões coloridos  
 Ex: verde = curtir; vermelho = não curtir;  
amarelo = indiferente/neutro 
Se somente Curtir  
 Mostrar quem são as pessoas que estão curtindo. 
Se Curtir e não curtir:  
 Verificar se é viável o anonimato ou não. 
 
Interação Reativa 
Recomendação: nova pesquisa para verificar qual é melhor forma de 
avaliar uma postagem  em um ambiente de ensino e aprendizagem 
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 Outro modo de avaliar seria o uso de deixas simbólicas 
(emoticons) no sentido de evidenciar sentimentos por meio de 
caretinhas, por exemplo: orgulho, agradecimento, otimismo, 
curiosidade, indiferença, decepção, insatisfação, preocupação. 
Entretanto, pressupõe que um número muito grande de informações 
pode exigir uma carga de trabalho do interagente, fazendo com que ele 
desista de avaliar.   
  
5.13 VERIFICAÇÃO E ESPECIFICAÇÃO DO SIGNWRITING 
  
 Quanto a modalidade da escrita de sinais foi usado o sistema 
SignWriting. Além do que foi comentado no requisito interface bilíngue, 
ficou como sugestão de alguns participantes da pesquisa, de integrar um 
editor de SignWriting no protótipo. Assim, mesmo que alguns 
participantes se mostraram indiferentes a esse modo de comunicação, o 
SignWriting foi considerado um requisito para interação dentro do 
ambiente bilíngue, ao menos para itens da interface. Pois, conforme 
Souza e Pinto (2003), a SignWriting é um recurso para comunicação a 
distância entre surdos. No entanto, há certa indiferença em relação a esta 
modalidade que pode ser vista na fala do participante O14: “vou marcar 
o SignWriting como indiferente porque existem outros sistemas de 
escrita e também porque não tem uso social”. A professora surda, S4, 
comenta que a escrita de sinais “é uma luta pra disseminar”. 
 O questionário contemplava um pergunta com a finalidade de 
saber se o SignWriting auxilia na compreensão dos menus. Apenas um 
ouvinte disse não saber se auxilia na compreensão. Seis consideram que 
é indiferente ter ou não esta forma de escrita, e dezoito concordam que é 
importante. No caso dos participantes ouvintes, subentende-se que, por 
estarem envolvidos com o estudo de acessibilidade, sabem da 
necessidade dessa modalidade da escrita de sinais. As respostas estão no 
gráfico da Figura 52. 
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Figura 52 – Gráfico do SignWriting  
 Após a verificação e confirmado que o sistema de escrita de 
sinais SignWriting é um requisito para ambientes bilíngues, descreve-se 
a especificação e o diagrama que se encontram no Quadro  22. 
 
Quadro 22 - Especificação do SignWriting 
SignWriting Descrição 
Requisito Textos em língua de sinais escrita 
Objetivo Dispor a forma escrita de sinais  
Função Possibilitar a língua de sinais na modalidade 
escrita  
Prioridade Desejável 
Eventos e Ações Ler e escrever por meio da escrita de sinais 
Interação Reativa 
Continuação – Quando 22 
 
 
Recomendação: Integrar ao ambiente um editor de SignWriting 
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 Por fim, o Quadro 23 apresenta um comparativo do Moodle na 
sua versão original com o MooBi que foi desenvolvido com base na 
mesma plataforma. Tem-se o entendimento que outras ferramentas 
podem ser integradas ao protótipo, ao mesmo tempo ao elicitar novos 
requisitos é importante verificar junto ao público alvo, pois categorias 
desnecessárias servem para “poluir” e complicar o uso do software. 
 
 
Quadro 23 - Comparativo Moodle 2.6.1 versus MooBi 
Categorias  Dimensão Moodle MooBi 
Caracteriza-
ção das 
Comunida-
des 
Formal 
 
Sim Modelo de ambiente 
desenvolvido para a criação de 
comunidades formais e 
informais, abertas ou fechadas 
 
Informal  Não  
Ferramentas 
Comunica-
ção bilíngue 
Síncronas  
 
Chat só 
funciona em 
grupo. Não 
está presente 
em todo o 
ambiente. 
Chat privativo e em grupo 
desenvolvido e integrado em 
todo o ambiente, como foto do 
interagente 
Videoconferê
ncia depende 
de software 
específico 
Quando 
possui é com 
pré-
agendamento. 
Software de videoconferência 
integrado no ambiente.   
Sem necessidade de 
agendamento. Com acesso em 
todo o ambiente. Podendo ser 
acessado a qualquer momento. 
 
 
 
Ferramentas 
Comunica-
ção bilíngue 
Assíncro-
nas 
Fórum é um 
dos itens mais 
dinâmicos 
Porém com 
restrições de 
acessibilidade 
a outras 
ferramentas 
ao mesmo 
instante. 
Fórum formato timeline  
Com estrutura hierárquica 
(identada) para comentários. 
Inserção de vários tipos de 
mídia (ex. textos, imagens, 
vídeos) 
Opções de acesso a outras 
ferramentas de interação (ex. 
enquetes) e de comunicação 
(ex.chat, videoconferência) na 
mesma página. 
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Categorias Dimensão Moodle MooBi 
  E-mail - uso 
da ferramenta 
é restrito aos 
participantes 
cursos/discipli
nas.  
Ferramenta e-mail desenvolvida 
e integrada para uso de todos os 
que participam das 
comunidades.   
  Gravar Vídeo 
– não possui 
ferramenta de 
captura de 
vídeo 
integrada 
Desenvolvido e integrado uma 
ferramenta para captura de 
vídeo. 
Recursos 
Adicionais 
Ferramen-
tas 
Colaborati
vas 
Editores 
(desenho, 
mapas, 
diagramas) 
Não possui 
Integrado uma ferramenta 
colaborativa 
Artefatos 
de LS 
Não possui Integrado um tradutor 
automático e ambiente para 
inserção e criação de glossário 
Interface 
com LS 
Não possui Possui vídeos em LS 
 
 
 
  
6 CONCLUSÕES E RECOMENDAÇÕES PARA FUTUROS 
TRABALHOS  
  
 Em uma comunidade, a aprendizagem faz-se nas relações entre 
seus membros e no compartilhamento do conhecimento. Essa relação 
caracteriza-se pela linguagem, permitindo às pessoas se comunicarem e 
interagirem e dando significado à informação recebida.  A linguagem 
entre culturas diferentes, como é o caso dos surdos e ouvintes, demanda 
que ambas as línguas estejam presente no ambiente onde ocorre a 
prática da comunidade. A evolução tecnológica cria possibilidades para 
praticar, compartilhar e comunicar, anulando ou atenuando barreiras. 
Visualizar os membros de comunidades virtuais, aproveitando os 
benefícios da tecnologia é uma maneira de lidar com as diferenças 
culturais.   
 As teorias da Cognição Situada e Distribuída e das Comunidades 
de Prática (CoP) consideram que as interações se estabelecem 
naturalmente, formando comunidades com um domínio comum.  No 
contexto das comunidades em ambientes virtuais bilíngue, não é 
diferente: formam-se as comunidades virtuais e firmam-se as relações. 
Todavia, para que a prática aconteça, é necessário que o ambiente 
forneça uma configuração que dê suporte linguístico, além de fornecer 
ferramentas adequadas para interação mútua e reativa. 
 Tanto na literatura quanto nas pesquisas qualitativas exploratórias 
realizadas para o desenvolvimento desta tese, foram constatadas 
rupturas e barreiras nos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem 
(AVEAs). O Moodle, mesmo sendo um ambiente muito utilizado, 
robusto e com várias ferramentas, na forma que é concebido, não 
oferece suporte para a formação de Comunidades de Prática. Carece de 
ferramentas síncronas para interação e possui problemas de 
acessibilidade, principalmente para a interação dos surdos, pois foi 
desenvolvido somente em língua portuguesa.  
 Um ambiente que suporta Comunidades de Prática tem que 
proporcionar ferramentas e recursos para que elas se desenvolvam. A 
motivação, a satisfação, o engajamento e o compromisso são fontes 
primárias e cruciais para o cultivo das comunidades. O comportamento 
manifesta-se nessas fontes que encorajam os indivíduos a fazer suas 
tarefas. A criação de valores nas comunidades depende do espaço 
coletivo, da rede de relações e do compartilhamento. 
  
 
 Nessa acepção, este trabalho procurou elicitar requisitos para 
interação mútua e reativa em AVEA bilíngue com suporte a 
Comunidades de Prática. A partir da elicitação, desenvolveu-se um 
protótipo utilizando a plataforma Moodle. O ambiente foi testado com o 
público alvo, no qual o modelo gerou especificações, dando origem ao 
framework Interato. 
 O requisito interface bilíngue implica que se transite por duas 
culturas, produzindo uma aproximação que revela especificidades que 
marcam o universo discursivo dos interagentes, favorecendo as relações 
e troca de conhecimento. Se as relações acontecem entre culturas 
diferentes, há um ganho que resulta no desenvolvimento de capital 
social, humano, cultural, tangível e de aprendizagem. Existem outras 
modalidades de interface, como por exemplo, as adaptativas
62
. Assim é 
plausível de verificação se um sistema adaptativo promove interação 
mútua em Comunidades de Prática com culturas diferentes. Fica como 
sugestão para trabalhos futuros. 
 Além da estrutura e organização da interface, as imagens são 
elementos significativos em ambientes visuais. A imagem é uma 
linguagem alternativa para a comunicação e para a interação tanto dos 
surdos quanto dos ouvintes. Entre as mídias visuais, a imagem é uma 
das formas mais acessíveis de percepção e mais adequadas para a 
formação das ideias. Permite a imaginação e apresenta efeitos que 
acionam as percepções do receptor, com o potencial de ser aproveitada 
no desenvolvimento cognitivo. Entretanto a prática da experiência visual 
é complexa. O problema reside em desenvolver um bom entendimento 
do que e para quem se pretende informar. Os participantes das pesquisas 
mostraram que os recursos imagéticos podem preencher e prender a 
atenção, assim como podem saturar e confundir. Os surdos são muito 
visuais e capazes de descrever pormenores de uma imagem. O contrário 
também é verdadeiro, isto é, quando eles visualizam uma imagem com 
muita informação, podem abstrair os pormenores e perceber somente o 
que chama mais atenção, muitas vezes perdendo o significado global. 
                                                 
62
 Nesse modelo de interface o sistema analisa as ações e perfis do 
interagente e adaptando-se automaticamente ao mesmo. O sistema pode ser 
personalizado para estilos cognitivos individuais, necessidades de 
informações e tarefas personalizadas. Podem ser controladas: o estilo 
cognitivo, o estilo de aprendizagem e a experiência. 
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 Perceber uma imagem ou uma fotografia não é apenas um 
processo mecânico; a percepção é afetada pelo que o indivíduo sabe ou 
por aquilo em que acredita. A fotografia, por exemplo, incorpora uma 
forma de ver e depende do que a acompanha, do que é visto ao seu lado 
ou após a própria imagem. 
 Na investigação, observou-se que a fotografia causa mais dúvida, 
mais distração do que o desenho, pois a fotografia é formada por muitos 
elementos, tais como linhas (retas e curvas), texturas (lisa, áspera, 
macia, enrugada) cores, tons, forma (orgânicas, geométricas, 
ornamentais, simbólicas), espaços (bidimensional - altura e largura, que 
representa o espaço do mundo real, que é tridimensional - altura, 
profundidade e largura, o que, na prática, indica relevo). O desenho, por 
ser mais simples, atrai facilmente os sensores e, se for expressivo, 
manifesta valor de atração. Na interface do protótipo, procurou-se 
trabalhar com desenhos (ícones), a fim de promover associações 
relevantes manifestando valor de atenção. Por outro lado, a fotografia, 
quando apresenta efetiva compreensão, é uma mídia relevante e 
considerada boa fonte de informação e comunicação.  
 É importante ter imagem na interface, nos conteúdos e nas 
atividades, mas é difícil encontrar imagens para todas as coisas, e, em 
determinados casos, uma imagem não consegue esclarecer o significado 
de determinadas palavras. Nesse caso, como estratégia, pode ser 
utilizada palavras-chave ou sinônimos, porém, se existem vídeos em 
língua de sinais, outros recursos visuais podem ser dispensados. O 
critério densidade informacional diz respeito ao conjunto total de itens 
de informação e não a cada elemento ou item individual, o que gera 
carga de trabalho do interagente de um ponto de vista perceptivo e 
cognitivo. Quanto mais limpo for o ambiente, mais facilmente o 
conteúdo é percebido. 
 Mesmo que em alguns casos haja discordância do que é o melhor 
para surdos e ouvintes, o que não se contesta é o uso de vídeos.  O vídeo 
é o requisito primordial, porém, ao mesmo tempo, uma mídia complexa. 
Nas suas diversas formas, desde a captura até a inserção, além da 
definição do roteiro, exige um aparato tecnológico, sem contar os 
diferentes formatos que podem ser gerados. Essa complexidade também 
está retratada no capítulo cinco por um participante da pesquisa. Assim a 
solução foi desenvolver uma ferramenta de captura de vídeo, se 
caracterizando uma das mais importantes para a interação dos surdos no 
ambiente.  
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 O vídeo representa um poderoso aporte para a manifestação das 
ideias. O surdo compreende e interage por meios de experiências visuais 
e manifesta sua cultura principalmente pelo uso da língua de sinais. 
Gravar e disponibilizar seu próprio vídeo proporciona ao surdo a 
participação autônoma, pois assim utiliza sua língua para se comunicar. 
A ferramenta de captura fornece meios para a criação e inserção de 
vídeo que podem ser compartilhados facilmente na linha do tempo do 
fórum. O interagente não precisa se preocupar com softwares de 
gravação e nem formatos de vídeo, o que agiliza todo o processo.  
 Na interação, o fórum de discussão é um espaço crucial, com 
funções de promover o diálogo e o compartilhamento de informações. É 
um arcabouço de evidências explícitas das manifestações do capital do 
conhecimento. Nele é possível verificar o engajamento, a motivação, a 
postura, a satisfação, o compromisso, o interesse, as contribuições, as 
abordagens inovadoras, os relacionamentos, entre outros elementos 
importantes para a prática e cultivo de uma comunidade. Esse capital em 
Comunidades de Prática se constrói na linguagem, no modo de se 
comunicar, nas interações mutuas e reativas. Por isso, a ferramenta de 
captura de vídeo foi integrada ao fórum. Assim o interagente surdo cria 
seu próprio vídeo, na sua língua, posta no fórum, interage e se 
comunica, sem se preocupar com a complexidade tecnológica. 
 Quanto aos vídeos que fazem parte da interface auxiliando na 
percepção e gerando significado para os surdos, pois são em Libras, a 
verificação mostrou que não há consenso pelo transparente e flutuante. 
Os vídeos nessa modalidade foram bem aceitos pelos ouvintes, porém 
nem tanto pelos surdos, contrariando o resultado de outras pesquisas 
citadas nessa tese. Os surdos consideraram a opção flutuante 
interessante, no entanto não concordam com a transparência dos vídeos. 
Alguns ainda preferem o modelo tradicional, isto é, vídeo no formato de 
janela fixa na página. 
 Presume-se que a transparência, quando tem conteúdo de fundo, 
atrapalha o significado. Porém a preferência por vídeos fixos pode ser 
uma resistência natural do ser humano pelo novo, o que é evidenciado 
nos estudos da interface homem-computador. O ser humano, em 
situações novas ou complexas, tende a simplificar as coisas. Locke 
(1999) e Normam (1982) afirmam que a mente adquire conhecimento 
por meio das experiências, das tradições e da cultura, formando modelos 
mentais. Esses modelos são essenciais para ajudar a entender as 
experiências, prever os resultados das ações e lidar com eventos 
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imprevistos. Se a coisa é conhecida, espera-se um comportamento 
baseado em experiências passadas. Quando o objeto é novo, o individuo 
associa a ele um comportamento de algo que já é conhecido, e fica 
curioso ou até mesmo assustador quando algo se comporta diferente do 
esperado. Sendo assim, a sugestão fica para vídeos flutuantes e com cor 
de fundo.  
 No caso de uso do chat, um atributo considerado elementar é que 
as conversas entre dois participantes sejam privativas, isto é, um terceiro 
participante não pode ter acesso ao conteúdo. O que não ocorre, por 
natureza, no Moodle. Por outro lado o chat em grupo é um meio de 
comunicação importante. Porém, deve-se dar a opção de escolher com 
quem se quer interagir e quem fará parte dessa interação. O que também 
não ocorre no chat em grupo do Moodle. Na versão testada, um grupo é 
identificado por todos de um determinado curso e/ou disciplina. As 
modalidades chat individual e chat em grupo implementadas no MooBi 
se constituem como requisitos essenciais para interação. 
 O uso pedagógico do chat é um campo a investigar. Ele pode 
trazer novas dimensões não só para o ensino, mas também como 
instrumento de construção de conhecimento, pesquisa, troca de 
informação e comunicação entre agentes que buscam aprender. O chat é 
uma ferramenta que favorece a interação. Entretanto, por ser na 
modalidade português escrito denota restrições ao uso para os surdos 
que não são oralizados.  A de se considerar que para os surdos a 
comunicação visual e em tempo real no chat seria fundamental. O 
rápido crescimento das redes de computadores e os avanços 
tecnológicos vêm permitindo o processamento em tempo real de grande 
quantidade de dados, inclusive com o tratamento simultâneo de vídeo. 
Todavia, tais sistemas, por serem em geral grandes e heterogêneos, 
levam a considerar uma análise da estruturação, arquitetura e 
temporalidade. O tempo gasto na comunicação com o servidor é 
significativo e não pode ser ignorado.  
 Em relação a verificação com o público alvo, os ensaios de 
interação mostraram-se mais instigantes quando em grupo do que 
individualmente. Em grupo, os participantes tendem a discutir mais, 
enriquecendo o resultado. Esse fato ficou evidente não só no requisito 
“curtir” e “não curtir”, como também no identificador de perfil e do 
tradutor automatizado que foram mais polemizados. 
 Um dos assuntos debatidos, com opiniões controversas, foi a 
questão das interações reativas, tais como, o curtir e não curtir. O 
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participante de uma comunidade não é apenas uma pessoa “navegando”, 
mas é alguém que interage, constrói relacionamentos, opinião e 
compartilha seus conhecimentos. O ato de “curtir”, grosso modo, remete 
a interagir com uma determinada postagem, de modo positivo. Mas, um 
clique “positivo” ou “negativo” pode mudar a maneira de um membro 
ou uma comunidade proceder. Através de um simples clique em um 
botão, os membros saberão que determinado conteúdo marcado foi 
aprovado ou reprovado. As atitudes, as motivações, a confiança, o 
compromisso, a conduta (capitais sociais, humanos e reputacionais) 
podem se alterar, fortalecendo ou enfraquecendo as relações. 
 A inexistência de um ícone “não curtir” de certa forma assegura a 
paz na comunidade. Por outro lado, é estranho curtir fatos tristes, 
lamentáveis ou sinistros. Quando se usa o curtir para esses casos, é 
porque é o botão que se tem para dizer “estou aqui”, “estou sabendo” ou 
ainda “sinto muito”.  Todavia o botão curtir não tem um significado 
assim tão amplo. O ícone é um dedo polegar em riste (sinal de positivo), 
revelando a quem postou o conteúdo que o “curtidor” achou aquilo 
legal, que gostou, desfrutou, fruiu a informação. Assim, se a pessoa 
“curte” o conteúdo, está dizendo que ele é positivo. No caso em que se 
curtiu algo negativo, a negatividade sobre o fato foi positiva.  
 O “curtir” é um mecanismo que foi criado originalmente com o 
objetivo de medir e mapear interesses, sobretudo comerciais. Em um 
ambiente de ensino e aprendizagem, talvez seja interessante mostrar ao 
autor da postagem, que tal atividade não foi bem realizada, por meio do 
botão “não curtir”. Todavia o estrago que a rejeição pode causar na 
autoestima mais vulnerável pode ser grande. Nessas horas, convém 
pender para o viés mais tranquilo e prático: se curtiu, apoia; se não 
curtiu, poupa-se, o que seria o menos perturbador.  
 No MooBi, utilizou-se o “curtir” e o “não curtir” sem identificar 
quem o fez. Porém, observou-se nos relatos dos ensaios que isso não 
impede a pessoa que fez a postagem, ao receber alguns “não curtir”, de 
ficar abalada. E ainda, bem justificada a opinião de uma professora 
quando comenta que, se a postagem consta de vídeo expondo a imagem 
da pessoa, o avaliador não deve ficar no anonimato. Por outro lado, se 
só existe o “curtir” e se algo não ganha muitas curtidas, parece que 
desagradou, mas não se sabe ao certo. Enfim, a liberdade de expressão, 
visto que o ambiente é de natureza pública e educacional, deve ser 
exercida com responsabilidade. O alinhamento nas CoPs requer que os 
indivíduos envolvidos tenham noção de suas responsabilidades e, ao se 
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envolverem, entrem em sintonia, para o alcance dos objetivos em 
comum. Fica como sugestão uma análise mais apurada para saber qual é 
a melhor forma de avaliar uma postagem em Comunidades de Prática. 
 Na questão de identificar o perfil, também sem consenso e 
considerando que o ideal é que não haja diferença entre surdos e 
ouvintes, definiu-se uma estratégia que foi considerada a mais adequada, 
visto que a maioria acredita que é importante a identificação. A 
formação da identidade e do senso de pertencimento a uma comunidade 
de prática é a unidade central de análise da aprendizagem. Para Lave e 
Wenger (1991), a identidade e a aprendizagem são aspectos 
inseparáveis. O ato de aprender e definir identidade não se constitui de 
acúmulo de habilidades e informações, mas de processos de 
pertencimento, de vir a ser ou não ser determinada pessoa. Nesse caso, 
as habilidades como o conhecimento de uma ou mais línguas são 
informações relacionadas à identidade.  Assim o identificador de perfil 
refere-se à modalidade da língua que o interagente usará para se 
comunicar na comunidade, isto é, se Português, Libras ou ambas.  
 Quanto à integração do tradutor automatizado, mesmo não sendo 
visto como relevante, principalmente pelos surdos, foi considerado um 
requisito, porém de prioridade desejável. De modo geral, softwares 
tradutores precisam ser aperfeiçoados, tanto na formação das frases, 
quanto nos sinais e principalmente nas expressões. Porém, mesmo com 
restrições, funcionam e podem ser fonte de auxilio para verificar 
determinado sinal, uma frase ou um texto. Em resposta a verificação, 
recomenda-se realizar atividades utilizando o software que está 
disponível no MooBi, com a finalidade de verificar o que pode ser 
melhorado e de que forma ele pode ser empregado para o ensino e a 
aprendizagem em ambiente bilíngue. Quanto a questão da localização do 
ícone de acesso foi alterado, encontra-se na margem direita da página, 
melhorando a performance na interação. 
 A língua visual é manifestada nos ambientes virtuais por meio de 
vídeo ou até mesmo como no exemplo do avatar. Porém a modalidade 
escrita também faz parte da língua. A língua e a escrita são dois meios 
de comunicação distintos. A língua falada ou de sinais são espontâneas e 
abrangem a comunicação linguística em toda a sua totalidade. A escrita 
é a representação da língua falada ou de sinais, sendo sistemas de 
códigos disciplinados e rígidos, mas importantes para a interação.  Em 
resposta a pesquisa, mesmo que o sistema SignWriting. não é ainda 
muito utilizado, a modalidade escrita é um requisito. Assim sugere-se 
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também integrar no ambiente um software editor para a modalidade 
escrita de sinais, isto é, um editor de SignWriting. 
No MooBi, não foi testado a ferramenta wiki. Wiki é uma 
coleção de páginas interligando um tema a subtemas ou a outros temas. 
Essas páginas podem ser escritas e editadas por um ou mais autores. Um 
exemplo é a Wikipedia
63
 que é conhecida mundialmente e tem autoria 
colaborativa. A ferramenta wiki do Moodle funciona de forma similar 
ao Wikipedia e, sendo assim, abre possibilidades para a criação e 
avaliação de atividades colaborativas. Mesmo sendo uma ferramenta já 
considerada importante pela literatura, como ela está presente no 
Moodle, fica pertinente realizar testes em relação ao uso e à importância 
para o compartilhamento de informações nas Comunidades de Prática.  
Assentado nas dimensões da prática, do compartilhamento e da 
reificação e dos critérios básicos de uma comunidade, tais como 
envolvimento, criatividade e alinhamento, o ambiente proposto pode 
servir de suporte para verificar se as dimensões são contempladas em 
uma Comunidade de Prática bilíngue. Outra proposta é usar o ambiente 
para investigar a criação de valores em Comunidades de Prática 
bilíngue, por meio dos três últimos ciclos do framework de Wenger et 
al. (2011), que trata do valor aplicado, do valor realizado e do valor 
reformulado, nessa ordem. Fica aqui como sugestão verificar se o capital 
social em ambiente bilíngue influencia na sustentabilidade da 
comunidade. 
 Diferentes culturas trazem diferenças linguísticas, de costumes, e 
de percepção do mundo atrelada às suas experiências. Todavia o uso da 
língua mostra-se grande responsável pela integração e pelo convívio 
social. Assim, durante todo o processo desta investigação constatou-se 
que ambas as línguas devem permear os ambientes virtuais, da mesma 
forma e intensidade. Idealizar um ambiente com CoPs atuantes, onde o 
diferencial está em possibilitar as interações atendendo a uma cultura 
bilíngue, é desafiador, porém benéfico.  
Mesmo não sendo a tecnologia que mantém uma CoP viva, ela 
tem grande importância nas relações e no compartilhamento de 
informações. Com nível de inovação, foram desenvolvidos: vídeos 
flutuantes com fundo transparente, software de captura de vídeo em 
HTML5, tecnologia para conversas instantâneas (chat) desenvolvido em 
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   É um projeto de enciclopédia coletiva universal e multilíngue estabelecido 
na Internet sob o princípio wiki. Disponível em https://pt.wikipedia.org/ 
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Ajax e avaliação e enquetes dinâmicas, dentro de um ambiente estático, 
o Moodle.  
O MooBi está disponível no endereço http://webgd.egc.ufsc.br 
para utilização e futuras pesquisas. As tecnologias desenvolvidas e 
integradas no protótipo estão no repositório GitHub
64
 no endereço 
https://github.com/MoobiEgc em código fonte aberto (Figura 53). 
Espera-se que a comunidade possa reutilizar esses módulos para novas 
investigações e verificações, com melhorias e otimizações, sempre com 
foco na inclusão e acessibilidade na web.  
 
Figura 53 - Tecnologias disponíveis 
 
O dinamismo do conhecimento e das tecnologias colocam 
desafios nas especificações, de maneira que haja uma constante 
verificação e arguição de novos requisitos, para atender a interação e a 
criação de valores em Comunidades de Prática. Recomenda-se também 
a ênfase ao design de interface, no que se refere à navegação, hierarquia, 
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 um serviço Web Hosting  para compartilhamento de projetos,  possui 
funcionalidades de uma rede social para projetos de código aberto. 
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agrupamento, localização, que mesmo sendo observados, não foram 
foco desse trabalho.  
Para Santaella (2007), interagir virtualmente significa 
movimentar-se física e mentalmente em uma variedade de signos. Se 
não há entendimento, a interação fica comprometida, limitada e 
excludente. No ponto de vista da maioria dos surdos da pesquisa, as 
ferramentas de captura de vídeo e videoconferência foram consideradas 
cruciais para a interação. Fica aqui a sugestão para verificar quais 
ferramentas são realmente necessárias para o controle da interação 
mútua (controle de turnos e sequências) na videoconferência. 
 Por fim, a declaração de Salamanca diz que políticas 
educacionais deveriam levar em consideração as diferenças e garantir 
que os surdos tenham acesso à educação em sua língua. Para Oliver 
Sacks
65
 haverá um dia em que não terá distinção em ser surdo e ser 
ouvinte. Nesse pensar, a interação é imprescindível para o processo de 
relacionamento e de construção do conhecimento. Aprendizagem, 
reputação, confiança, compromisso, atitude, compartilhamento, 
motivação, entre outros elementos citados por Wenger et al., (2005), se 
constroem nas relações entre as pessoas e o meio.  O meio em ambientes 
virtuais de ensino e aprendizagem é proporcionado pela estrutura e 
ferramentas disponíveis para o desenvolvimento das Práticas em 
Comunidade.  
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 Médico, escritor e professor de neurologia e psiquiatria na Universidade de 
Columbia - http://www.oliversacks.com/ 
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APÊNDICE A: REVISÃO SISTEMÁTICA  
 
Para realizar a revisão sistemática foi utilizado o método 
proposto por Cochrane (2012), baseado em dados qualitativos sem 
meta-análise, sendo o primeiro passo a identificação das bases de dados 
que seriam relevantes para a pesquisa. Assim sendo, foram escolhidas: 
Portal da Capes
66
, da Scopus
67
, da ScienceDirect
68
, do IEEE
69
 e do 
IBICT
70
. A delimitação da pesquisa foi por meio de busca eletrônica e 
não contemplou catálogos físicos devido ao grande número de 
documentos e da dinâmica temporal.  
Num segundo momento foram identificadas as palavras que 
compunham os elementos “chave” para a investigação. Estas palavras 
depois de identificadas foram empregadas para realizar a pesquisa, 
sendo alicerçadas sempre nos campos disponíveis pela base de dados. 
De modo geral os seguintes campos se mostraram presente nas bases: 
“assunto, “resumo”, título”, “palavra-chave” e “metadados”. Devido as 
diferentes composições que as bases de dados apresentaram as áreas 
pesquisadas variaram. Quanto a modalidade de documento, a busca 
ocorreu em documentos do tipo artigo, teses e dissertações, delimitado a 
um período de dez anos, com recuperação de documentos com datas 
entre 1 de  janeiro de 2004 a 30 de dezembro de 2013, com exceção da 
base da Capes que foi até 31 de novembro de 2013. 
Assim, para verificar o estado conhecimento, efetuou-se 
inicialmente uma busca genérica para identificar a incidência de 
documentos relacionados com as seguintes palavras: acessibilidade, 
surdos, AVEAs e comunidade de prática. Por meio da análise de 
palavras mais recorrentes foi possível determinar quais seriam realmente 
as palavras-chave que retornariam documentos relacionados com esta 
pesquisa. A estratégia de busca iniciou de forma ampla para em seguida 
ir fechando nos aspectos mais específicos que atendessem aos objetivos 
deste trabalho. As palavras-chave selecionadas para a pesquisa estão no 
Quadro 21.  
                                                 
66
 http://www.periodicos.capes.gov.br/ 
67
 http://www.scopus.com/search/ 
68
 http://www.sciencedirect.com/ 
69
 http://ieeexplore.ieee.org/search/advsearch.jsp 
70
 http://bdtd.ibict.br/ 
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A estratégia de busca foi baseada na utilização dos operadores 
booleanos AND e OR. Estes operadores possibilitam a união (AND) ou 
separação/exclusão (OR) de duas ou mais palavras-chave, de acordo 
com as possibilidades e limites do mecanismo de busca da base de 
dados. Outra estratégia foi o uso do sinal gráfico “ “ (aspas) quando a 
palavra-chave era composta, fazendo com que a busca seja efetuada com 
todas as palavras. As buscas foram realizadas com palavras tanto em 
português quanto em inglês, porém no recurso de busca das bases foi 
selecionado qualquer idioma para fazer a indexação e seleção. 
 
Quadro 24 - Palavras-Chave 
Palavras-chave em inglês Palavras-chave em português 
Deaf Surdo 
hard of hearing "deficiência auditiva" 
hearing loss surdez 
Deafness libras 
sign language 
língua dos sinais OR linguagem dos 
sinais 
deaf AND sign language surdo AND acessibilidade 
accessibility AND deaf surdez AND acessibilidade 
"learning management system" 
AND deaf 
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem" 
Bilingual 
surdo AND "ambiente virtual de ensino 
e aprendizagem" 
bilingual AND deaf 
surdez AND "ambiente virtual de 
ensino e aprendizagem" 
"virtual learning environment" surdez AND AVEA 
"virtual learning environment" 
AND bilingual Bilíngue 
"virtual learning environment" 
AND deaf AND bilingual bilíngue AND deficiente auditivo 
"virtual learning environment" 
AND "community of practice" bilíngue AND surdez 
"virtual learning environment" 
AND "community of practice" 
AND deaf bilíngue AND Surdo 
"virtual learning environment" 
AND  "sign language"  
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem" AND bilíngue  
273 
 
 
Continuação – Quadro 24  
Palavras-chave em inglês Palavras-chave em português 
"learning management system"  
AND "community of practice" 
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem"  AND "comunidades de 
prática" 
"learning management system"  
AND "community of practice" 
AND deaf 
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem"  AND "linguagem dos 
sinais" 
“learning management system" 
AND  "sign language"  
AVEA AND surdo AND 
Acessibilidade 
interface AND deaf interface AND surdo 
interface AND deaf AND e-learning 
interface AND surdo AND “ambiente 
virtual de ensino e aprendizagem” 
communication AND deaf comunicação AND Surdo 
communication AND deaf AND e-
learning 
comunicação AND Surdo AND 
“ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem” 
 communication AND deaf AND 
Web 
comunicação AND surdo AND 
“comunidades de prática” 
interaction AND deaf interação AND surdo 
interaction AND deaf AND virtual 
learning environment 
interação AND surdo AND “ambiente 
virtual de ensino e aprendizagem” 
interaction AND deaf  AND 
learning management system 
interação AND surdo AND AVEA 
 
Accessibility AND requirements  
Accessibility AND requirements  
AND learning 
 
Accessibility  AND requirements 
AND deaf 
 
 
A base de dados da Capes foi o ponto de partida da pesquisa. 
Nesta base, primeiramente foi delimitada a área de pesquisa, 
selecionando a área multidisciplinar. Dentro da área multidisciplinar 
foram selecionadas seis bases: OAIster, Networked Digital Library of 
Theses and Dissertations: NDLTD, SciELO, SCIRUS (Elsevier), 
Directory of Open Access Journals - DOAJ,  - reforçando, todas com 
acesso pelo portal da Capes. Nesta busca, foram utilizadas as palavras-
chave definidos no Quadro 21. Na opção “tipo de material” foi 
selecionado “de todo o tipo”, tanto por assunto como por título, 
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resultando um número inexpressivo de artigos e nenhum relevante. Em 
vista do resultado foi modificado a forma de pesquisa, determinando que 
a opção de selecionar a área ficasse “livre”, restringindo apenas alguns 
campos, conforme ilustra a Tabela 11.  
 
Tabela 11 - Dados para seleção da revisão sistemática 
Base Area Busca por Material Tempo 
Capes I Livre Título Qualquer 2004 a 
11/2013 
Capes 
II 
Livre Assunto Qualquer 2004 a 
11/2013 
Capes 
III 
Teses e 
Dissertações 
Todos campos Teses e 
Dissertações 
2012 
Scopus Ciências Física, Ciências 
Sociais e Humanas 
 
 
resumo, 
palavra-chave 
e título 
Artigo 2004 a 
2013 
Science
Direct 
Ciências 
Sociais, 
Ciência da 
Computação 
resumo, 
palavra-chave 
e título 
Artigo 2004 a 
2013 
IEEE Livre Metadados Artigo 2004 a 
2013 
IBITC Livre Todas as 
palavras 
Teses e 
dissertações 
2004 a 
2013 
 
O resultado da pesquisa na base da Capes é dividido em três 
diferentes tipos de busca. O primeiro, denominado de “Capes I”, foi 
realizado a busca sem delimitar a área e em qualquer documento que 
contenha a palavra-chave no campo “título”. Para “Capes II” foi 
realizado sem delimitar a área, mas com busca em qualquer documento 
que contenha a palavra-chave na opção “assunto”. O terceiro se refere a 
uma busca na base de dados de teses e dissertações da Capes, 
denominado de “Capes III”. Neste terceiro momento, o campo de busca 
se amparou na opção “todos os campos” e somente com as palavras-
chave em português, pois base se limita a teses e dissertações brasileiras. 
A limitação do período de um ano (2012) é devido ao fato da base estar 
no momento da pesquisa em manutenção, conforme informação retirada 
no site onde diz:  
“...como forma de garantir a consistência 
das informações, a equipe responsável está 
realizando uma análise dos dados 
informados e identificando registros que 
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por algum motivo não foram informados 
de forma completa à época de coleta dos 
dados. Assim, em um primeiro momento, 
apenas os trabalhos defendidos em 2012 
estão disponíveis. Os trabalhos defendidos 
em anos anteriores serão incluídos aos 
poucos”. (KATYUSHA MADUREIRA 
LOURES DE SOUZA) 
Dentro da busca sistemática, a amostra refere-se ao total de 
registros identificados. Esta amostragem pode ser visto na Tabela 12, 
que descreve a quantidade de palavras-chave encontradas em relação as 
bases pesquisadas.  
 
Tabela 12- Registros identificados 
Palavra-
Chave  
Capes 
1 
Capes 
2 
SCOPUS ScienceDirect IEEE IBITC 
deaf OR "hard 
of hearing" OR 
"hearing loss" 
OR deafness 14130 20293 6780 3429 846 234 
Deaf 4342 2.510 1994 31 389 44 
hard of hearing 493 63 442 4  61 - 
hearing loss 7688 13.225 2037 56 215 21 
Deafness 2605 6.552 1169 35  527 8 
sign language 1379 1.576 2554 54 827 18 
deaf AND sign 
language 297 315 1231 743 154 - 
accessibility 
AND deaf 12 21 60 1 23 - 
"Learning 
Management 
System" AND 
Deaf - 1  2  - 2  - 
Bilingual 4442 3.114 6701 4865 454 13 
bilingual AND 
deaf 71 40 147 220 7  1  
"Virtual 
Learning 
Environment" 135 110 1458 858 248 434 
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Continuação – Tabela 12 
Palavra-
Chave  
Capes 
1 
Capes 
2 
SCOPUS Science 
Direct 
IEEE IBI 
TC 
Environment" 
AND Bilingual       
"Virtual 
Learning 
Environment" 
AND Deaf 
AND Bilingual - - - - 2  1 
"Virtual 
Learning 
Environment" 
AND 
"community of 
practice" 1  - 5 3 3 - 
"Virtual 
Learning 
Environment" 
AND 
"community of 
practice" AND 
deaf  - - - - - - 
"Virtual 
learning 
Environment" 
AND  "sign 
language"  - - - - - - 
Interface AND 
deaf - - 172 45  50 - 
Interface AND 
deaf AND e-
learning - - 10 18 50 - 
communication 
AND deaf - - 922 107 3 - 
communication 
AND deaf 
AND e-
learning - - 21 81  157 - 
 communication 
AND deaf AND 
Web  - - 50 36 5 - 
Interaction 
AND deaf - - - 182 12 58 
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Continuação – Tabela 12 
Palavra-
Chave  
Capes 
1 
Capes 
2 
SCOPUS Science
Direct 
IEEE IBI
TC 
Interaction  
AND deaf 
AND Virtual 
learning 
Environment - - - 1 - 1 
Interaction 
AND deaf  
AND Learning 
Management 
System - - - 2 - 1 
Accessibility 
AND 
requirements - 2 284 69 - - 
Accessibility 
AND 
requirements  
AND learning - - 3 5 - - 
Accessibility  
AND 
requirements 
AND deaf - - 4 0 - - 
Accessibility 
AND 
requirements - 2 284 69 - - 
Accessibility 
AND 
requirements  
AND learning - - 3 5 - - 
 
Para filtrar (incluir e excluir) documentos que não possuem 
relevância para a pesquisa foi utilizado critérios de exclusão e inclusão. 
A relevância foi instaurada a partir da leitura do título e 
consequentemente do resumo. Foram excluídos os documentos 
duplicados, os pagos e quando apresentava só o resumo e incluídos 
aqueles que apresentaram relações claras com a temática da tese. 
Todavia, para os documentos que exigia pagamento ou só apresentava o 
resumo, foi feito uma busca pelo título no site de busca da Google. O 
Google se mostrou muitas vezes eficaz, encontrando o documento em 
outros repositórios e livre de custos. 
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Um passo importante dentro desta metodologia foi executar uma 
revisão sistemática de revisões sistemáticas já existentes – este 
procedimento permitiu justificar os motivos da presente revisão 
sistemática e evitando a redundância de pesquisas com o mesmo teor. 
A execução da busca nas bases e mecanismos escolhidos foi 
registrada em planilha eletrônica, cadastrando os documentos 
encontrados para formação de uma base de dados pessoal de pesquisa, 
para tanto foi utilizado gerenciadores de referências bibliográficas. 
Nesta pesquisa o gerenciador adotado foi Mendeley
71
. A Tabela 13 
mostra o resultado da compilação, isto é, dos documentos que se 
mostraram relevantes para análise dos dados. 
 
Tabela 13 - Documentos relevantes 
Palavra-Chave  Capes 
1  
Capes 
2 
SCO 
PUS 
Sc 
Di 
rect 
IEEE IBITC 
Deaf OR "hard of 
hearing" OR "hearing 
loss" OR deafness       
Deaf       
hard of hearing    1 2  
hearing loss       
Deafness       
sign language       
deaf AND sign 
language       
accessibility AND 
deaf 1 1 4 1 1  
"Learning 
Management System" 
AND Deaf   1    
Bilingual       
bilingual AND deaf       
"Virtual Learning 
Environment"       
"Virtual Learning 
Environment" AND 
Bilingual     2 1 
"Virtual Learning 
Environment" AND 
Deaf AND Bilingual       
                                                 
71
 Mendeley pode ser encontrado na URL: http://www.mendeley.com 
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Continuação - Tabela 13 
Palavra-Chave  Capes 
1 
Capes 
2 
SCO 
PUS 
ScDi 
rect 
IE
EE 
IBI 
TC 
"Virtual Learning 
Environment" AND 
"community of 
practice" 1      
"Virtual Learning 
Environment" AND 
"community of 
practice" AND deaf        
"Virtual learning 
Environment" AND  
"sign language"     
 
 
 
 
Interface AND deaf   7 0 1  
Interface AND deaf 
AND e-learning   0 
0 
0  
communication AND 
deaf   2 
0 
0  
communication AND 
deaf AND e-learning   1 
0 
1  
 communication AND 
deaf AND Web   0 
0 
2  
Interaction AND deaf       
Interaction AND deaf 
AND Virtual learning 
Environment   2 
 
  
Interaction AND deaf  
AND learning 
management system    
 
1  
Accessibility AND 
requirements    
 
  
Accessibility AND 
requirements  AND 
learning    
 
  
Accessibility  AND 
requirements AND 
deaf    
 
  
TOTAL 2 1 17 2 10 1 
 
 No processo de exclusão dos registros duplicados procedeu-se da 
seguinte forma: quando encontrado um registro que já estava incluído, 
independentemente da base, ignorou-se o registro. Assim sendo, 
algumas palavras-chave em algumas bases, mesmo tendo como 
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resultado documentos importantes não aparecem na tabela, para não 
duplicá-los, tendo assim o número real de artigos relevantes. Neste 
processo notou-se que a base SCOPUS, resultou num maior número de 
registros, porém muitos documentos encontrados por esta busca fazia 
referência a documentos que estavam na ScienceDirect e na IEEE. 
A tabela 14 ilustra os dados referentes ao resultado da busca no 
momento “Capes III” –  Base Capes de Teses e dissertações. 
 
Tabela 14 - Resultado da busca na Capes (III) 
Palavra-chave Capes III Relevantes 
Surdo 67 2 Teses 
"deficiência  auditiva" 49 1 Dissertação 
Surdez 96 1 Dissertação 
Libras 88 1 Tese 
Acessibilidade 364 
Muitos registros – Sem 
análise 
Libras AND Acessibilidade 7   
“Linguagem dos sinais” OR “Língua 
dos sinais” 87 
 
surdo AND acessibilidade 14  1 Tese 
surdez AND acessibilidade 14  
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem" 5 
 
surdo AND "ambiente virtual de 
ensino e aprendizagem" 0 
 
surdez AND "ambiente virtual de 
ensino e aprendizagem" 0 
 
surdez AND AVEA 0  
Bilíngue 0  
Bilíngue AND “deficiente auditivo” 0  
Bilíngue AND Surdez 13  
bilíngue AND Surdo 15  
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem " AND bilíngue ( 
AVEA) 0 
 
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem"  AND "comunidades 
de prática" 0 
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Continuação – Tabela 14 
Palavra-chave Capes III Relevantes 
"ambiente virtual de ensino e 
aprendizagem"  AND "linguagem dos 
sinais" 0 
 
Interface AND Surdo 2  
Interface AND Surdo AND ambiente 
virtual 0 
 
Comunicação AND Surdo 30  
Comunicação AND Surdo AND 
ambiente virtual  3 
1 dissertação 
Comunicação AND Surdo AND 
Comunidades de Prática 2 
 
Interaction AND deaf 0  
Interaction AND deaf AND Virtual 
learning Environment 0 
 
Interaction AND deaf  AND Learning 
Management System 0 
 
 
Na busca “Capes III”, foram encontradas quatro teses e três 
dissertações relevantes a este trabalho. Considerado este um número 
expressivo, visto que, é resultado de uma busca somente do ano de 
2012. E um fato apreciável é que deste número, duas teses e uma 
dissertação são de alunos da UFSC.   
 Por fim, foi efetuado procura por documentos no 
mecanismo de pesquisa do Google, pois este procedimento previne a 
ocorrência de vieses na pesquisa (CASTRO, 2010, COCHRANE, 2013). 
Neste caso, foram encontrados mais alguns documentos relevantes. 
Também foram considerados artigos, dissertações e teses publicadas 
pelos alunos do EGC/UFSC e que se reportam ao assunto desta tese. 
Todos os documentos que foram relevantes para este trabalho, se 
encontram citados no texto da tese e nas referências bibliográficas. 
 
Análise dos Documentos relevantes 
 
a) A autora Lodi (2013), faz referência a um estudo para averiguar o 
sentido da educação bilíngue e de inclusão na Política Nacional de 
Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva
72
 (PEEI) 
                                                 
72
 http://peei.mec.gov.br/arquivos/politica_nacional_educacao_especial.pdf 
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e no Decreto nº 5.626/05
73
 à luz da teoria discursivo-enunciativa de 
Bakhtin. Na análise da autora, o decreto é construído a partir de um 
conceito de educação bilíngue que tem como fundamento a 
diferença sociocultural dos surdos e a língua de sinais como base 
para o processo educacional. No entanto, a presença do conceito de 
inclusão aparece somente em dois momentos, dando a dimensão do 
que se defende quando se fala em inclusão.  
A primeira menção ao conceito ocorre no caput do Artigo 22, 
onde se lê que, a fim de garantir a inclusão de alunos surdos, 
as instituições de ensino responsáveis pela educação básica 
devem assegurar espaços educacionais bilíngues a esses 
alunos. Logo em seguida, nos Incisos I e II desse mesmo 
Artigo, tais espaços são caracterizados como abertos a surdos 
e ouvintes. Essa orientação, que a princípio poderia sugerir a 
defesa da matrícula desses alunos nas salas regulares de 
ensino, se posta em diálogo com o todo do texto, enfatiza, na 
verdade, a compreensão de um ensino regular (em oposição 
ao especial) a pessoas surdas, ou seja, a ideia de que a 
escolarização de surdos e ouvintes seja a mesma (salvo a 
língua de instrução), implicando a igualdade de 
condições/oportunidades educacionais para todos (LODI, 
2013, p. 60).  
 
Segundo a autora, a compreensão de educação bilíngue para os 
surdos que o referido decreto apresenta, abrange uma questão social que 
envolve a língua brasileira de sinais e a língua portuguesa, em uma 
relação com os aspectos culturais de cada língua. Quanto à inclusão, o 
decreto aponta para a necessidade da educação de surdos ser entendida 
de forma diferente do que vem historicamente ocorrendo na educação 
especial. O texto insere a proposição de formas alternativas de educação 
aos alunos surdos, que não aquelas restritas a salas de aulas regulares.  
Sobre a educação bilíngue, Lodi (2013), discorre que o PEEI, 
reduz a educação bilíngue à presença de duas línguas (na escola), sem 
propiciar que cada uma assuma seu lugar e acaba por manter a 
hegemonia do português nos processos educacionais. Tal concepção 
limita e restringe a inclusão à escola, impossibilitando uma ampliação 
desse conceito a todas as esferas sociais, conforme defendido no 
Decreto. Essa diferença entre os dois documentos tem inviabilizado o 
                                                 
73
 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm 
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diálogo entre as proposições que clamam pela necessidade de espaços 
educacionais que tenham a Libras como língua de instrução e a língua 
portuguesa em sua modalidade escrita como segunda língua.  
b) Os pesquisadores Debec et al. (2010) alertam para a falta de 
acessibilidade no ensino à distância, discorrendo que os materiais 
não são perceptíveis para os usuários surdos. Na proposta sugerem 
adaptações baseadas em abordagem e diretrizes para exibição de 
materiais, em especial para vídeo, de maneira que se apresentem 
adequados em sites acessíveis para surdos. As sugestões destes 
autores foram importantes para a realização e oferta dos vídeos no 
ambiente otimizado Moodle, protótipo desenvolvido para fins de 
avaliar a interação bilíngue, objeto de estudo da tese. 
c) Artigos como de Coetzee et al. (2009), de Saito et l. (2013), de 
Fajardo et al. (2009), e de Saito e Ulbricht (2012),  mostram claras 
evidências das rupturas que os ambientes de ensino e aprendizagem 
apresentam, principalmente quanto a acessibilidade para surdos, 
principalmente pela baixa representação da língua de sinais. 
d) Autores como Fernandes et al. (2011)  utilizaram a ferramenta 
fórum do ambiente virtual de ensino e aprendizagem Moodle com o 
intuito de avaliar a influência da interatividade no processo de 
resolução de problemas, bem como, o papel da comunicação entre 
os alunos surdos nas soluções matemáticas.  Como resultado, os 
autores apontam pouca interação entre os sujeitos participantes da 
pesquisa e chegam à conclusão que a interação que esperavam não 
ocorreu. Descrevem que houve poucos momentos de interação, 
citam apenas o caso entre uma aluna e o professor, dizendo que foi 
o professor que provocou a interação.  Como sugestão, para 
incentivar a interação, os autores indicam a utilização da 
metodologia Design Experiments, na possibilidade de reformular o 
ambiente para melhor trabalhar o fórum de discussões.  No entanto, 
não explicam como aplicaram a metodologia, tampouco descrevem 
como é procedimento. Design Experiments (DOE) é uma técnica 
utilizada para planejar experimentos e busca definir quais dados, em 
que quantidade e em que condições devem ser coletados durante um 
determinado experimento, buscando, basicamente, satisfazer dois 
grandes objetivos: a maior precisão estatística possível na resposta e 
o menor custo. É uma técnica de importância para a indústria, pois 
permite resultados mais confiáveis num processo que zela pelo 
desempenho, abordando características funcionais e robustez 
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(TAHARA e ROZENFELD, 2014). Segundo os autores Tahara e 
Rozenfel (2014), esta ferramenta não substitui o conhecimento 
técnico do especialista, mas é a união de ambas as visões que 
permitir bons planejamentos de experimentos.  Para Fernandes et al. 
(2011), a técnica empregada para modelar o AVEA passa por 
diversas fases de (re)design até que se alcance um modelo que 
atenda as necessidades específicas do público a que se destina.  
e) O trabalho de Nars (2010) apresenta uma proposta para trabalhar 
uma sala de aula virtual bilíngue (língua oral e língua de sinais). O 
autor afirma que os cursos que se utilizam da tecnologia e que são 
baseados na Web não são considerados interativos. E a ausência de 
um instrutor/mentor que faça esta interação, significa que a maioria 
dos alunos não conseguirá aprender, pois segundo Nars (2010), é 
difícil para eles aprenderem sozinhos. O paradigma proposto prevê 
aprendizagem para seus usuários de acordo com seus perfis e define 
uma integração de ferramentas interativas e sociais, juntamente com 
tradução para a língua de sinais para aumentar a usabilidade e 
interatividade dentro do ambiente. O paradigma proposto possui os 
atores referenciados a seguir e suas funções se configuram em: 
 Administrador – faz a gerência e administração em relação aos 
perfis e as tarefas dos usuários, dando ou revogando permissões. 
 Instrutor/Mentor - fornece ao sistema, os materiais, trabalhos, testes 
e demais requisitos do curso. Escolhe o modo em que o curso será 
apresentado (áudio, vídeo, texto), e interage com os alunos via chat, 
fórum de discussão, etc..  
 Alunos – os alunos podem optar pelo curso que querem fazer e 
participarão de acordo com as regras de inscrição e do curso pré-
solicitado. Para isto devem ter acesso ao contexto e conteúdo do 
curso antes de escolher. Os alunos podem entrar no chat para se 
comunicar e interagir com os seus pares.  Tem acesso a um quadro 
branco, fazer download de matérias. Podem escolher o material de 
texto e convertê-lo em linguagem de sinais e reenviar após a 
tradução. Usuários alunos diferem do administrativo e do 
Instrutor/Mentor por meio de seus privilégios.  
O paradigma proposto por Nasr (2010) pretende utilizar os 
serviços de videoconferência, com a possibilidade de realização de 
atividades de cooperação em tempo real (quadro branco, 
compartilhamento de aplicativos, compartilhamento de arquivos). O 
autor não avaliou a propostas, mas sugere que numa próxima etapa de 
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estudos seja feita uma avaliação para medir a proposta e prevê um 
experimento como um acompanhamento que poderá ser realizado e 
avaliado futuramente. 
f) Os autores Trindade et al. (2011) - analisaram o papel da Gestão do 
Conhecimento (GC) utilizando ferramentas tecnológicas para 
cultivar uma Comunidade de Prática (CoP). A análise se deu na 
criação e transferência do conhecimento e nos processos de 
aprendizagem em um CoP (real) formada por surdos e ouvintes. 
Como resultado, as ferramentas de GC com base na Internet foram 
de suma importância para o cultivo da CoP. Todavia, foram 
apontados alguns requisitos adicionais que deveriam ser integrados 
nas ferramentas de GC, tais como: videoconferência, recursos de 
manipulação de vídeo, uma melhor gestão dos meio de 
comunicação assíncrona, entre outros. Também ficou evidenciado a 
importância de integração com o um ambiente virtual para criar 
cursos on-line, publicar materiais e avaliar o conhecimento.  Além 
da inserção de ferramentas no modelo Wiki onde os membros das 
CoPs podem fazer upload de seus próprios documentos, permitindo 
a colaboração e compartilhamento. Ademais ferramentas para criar 
fluxogramas para representar os processos de trabalho também 
foram indicadas. 
g) A investigação de Trindade (2013) constituiu-se em uma 
comunidade presencial de surdos e ouvintes, com auxílio de 
recursos computacionais. Como resultado, apresenta um 
“framework conceitual para apoiar o design de ambientes 
colaborativos virtuais de cultivo à CoP inclusivos aos surdos” 
(Trindade, 2013, p. 81). Enfatiza o Moodle como plataforma para 
dar suporte ao ensino e à aprendizagem. Alguns recursos são 
evidenciados, tais como: videoconferência, inserção de vídeos, chat 
e ferramentas do tipo wiki
74
. Todavia a ênfase é na 
videoconferência, ressaltando elementos tais como turnos da 
conversação, pistas visuais e marcadores linguísticos.  
h) Os autores Capelão et al. (2011) avaliaram a comunicabilidade do 
Moodle, a partir da visão de surdos e ouvintes. Como metodologia, 
utilizaram o Método de Inspeção Semiótica (MIS) e o Método de 
Avaliação da Comunicabilidade (MAC). Como resultado descrevem 
                                                 
74
 Coleção de páginas interligadas e cada uma delas pode ser visitada 
e editada por qualquer pessoa.  
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que existe uma ruptura de comunicação, principalmente nas 
ferramentas chat, fórum, e-mail, que compromete a interação, 
afetando alunos surdos e ouvintes. 
i) Em Portugal, a tese de Osorio (2010), refere-se ao Moodle como 
plataforma que suporta CoPs. Para a investigação, ela criou o 
ambiente denominado “@rcaComum”.  Uma CoP online que 
segundo a autora (2010, p. 155) possibilitou “a constituição de 
efetivas comunidades de prática entre profissionais de educação” . 
No entanto, em análise ao ambiente utilizado (Moodle), foi 
identificado que também não se enquadra na teoria de Wenger 
(1989), pois está na sua modalidade de AVEA na concepção 
(original), não contemplando uma estrutura de comunidades abertas 
e informais. 
j) Também cita-se a tese de Macedo (2010) que trás contribuições 
sobre diretrizes para criação de objetos de aprendizagem acessíveis. 
k) Por fim, no buscador do Google, foram encontrados dois framewoks 
relevantes, e que estão relatados na tese e citados a seguir : 
 Wenger et al. (2011), desenvolveram um framework de para 
promover e avaliar a criação de valores em comunidades e 
redes.  
 Wenger et al. (2005), desenvolveram um framework, porém 
objetivando analisar ambientes virtuais em conformidade com a 
Teoria das Comunidades de Prática. As afirmações e 
observações dos autores estão em vários segmentos deste 
trabalho. 
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APÊNDICE B: GUIA PARA ENTREVISTA E ENSAIO DE 
INTERAÇÃO  
 
INQUÉRITO POR ENTREVISTA / INSTRUMENTO DE 
AVALIAÇÃO - MOODLE  
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
Gostaríamos de convidá-lo a participar desta pesquisa, intitulada 
“Avaliação de tópicos de acessibilidade no Moodle ao usuário surdo”. 
Este questionário tem como objetivo investigar com formadores surdos 
o ambiente virtual de ensino e aprendizagem Moodle em duas 
configurações: Moodle básico e Moodle adaptado para surdos, na busca 
de contributos para verificar qual é a melhor abordagem de interface e o 
que pode ser melhorado. A sua participação é muito importante e 
totalmente voluntária, podendo recusar-se a participar, ou mesmo 
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer ônus ou 
prejuízo à sua pessoa. As informações cedidas são confidenciais, e, 
portanto, somente serão divulgadas no meio científico e acadêmico de 
forma anônima e global, com a sua identidade totalmente preservada. 
Caso você tenha mais dúvidas ou necessite maiores esclarecimentos, 
pode entrar em contato com Ana Margarida Pisco Almeida e-mail: 
marga@ua.pt ou com Elisa Maria Pivetta, pelo email: 
elisa@cafw.ufsm.br. Declaro que fui devidamente esclarecido e 
concordo em participar voluntariamente da pesquisa. 
 
Objetivos da entrevista:  
 Caracterizar o perfil de usuário e suas necessidades; 
 Testar dois ambientes de ensino e aprendizagem: Moodle básico e 
Moodle adaptado para surdos 
 Identificar os contributos (mais-valias e dificuldades) inerentes da 
interação com os dois ambientes.  
 
Muito Obrigada pela sua participação 
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CARACTERIZAÇÃO DO ENTREVISTADO 
 Habilitações acadêmicas:  
 Funções que desempenha: 
 Áreas profissionais de interesse: 
 Idade  
 Sexo  (     ) F    (   ) M 
 Domina a Lingua Gestual Portuguesa  (    ) SIM     (   ) NÃO 
 Tipo de surdez  
 
 
 
Assinatura______________     Porto, ___/___/___
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PERGUNTAS GERAIS  
 
Utiliza ou conhece o Moodle?  
 (     ) SIM     (   ) NÃO 
 
Se sua resposta foi sim, responda as questões abaixo: 
1. Há quanto tempo você usa o Moodle? 
________________________________________ 
2. O Moodle atende as necessidades do surdo para compreender os 
conteúdos das aulas? 
 
N
A 
1 (Discordo 
totalmente) 
2 3 4 5 (Concordo 
totalmente) 
      
 
Comentários________________________________________________
___________________________________________________ 
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ATIVIDADES NO MOODLE LETRAS LIBRAS 
 
Atividades no Moodle Letras Libras:   1 
(http://www.libras.ufsc.br/hiperlab/avalibras/moodle/prelogin/index.htm) 
1. Acessar a disciplina: Laboratório de Interpretação da Língua 
Brasileira de Sinais 
Entrar na atividade 1 e encontrar a resposta para a questão de 
número 1. 
2. Acessar a disciplina: TCC  
Qual é a tarefa no Passo1 da disciplina TCC 
3. No Fórum da disciplina TCC prorrogação, procure saber qual é a 
proposta do “trabalho de conclusão de curso”. 
 
Atividades no Moodle Geral: (https://moodle.ufsc.br/) 2 
1. Acessar a disciplina: Teoria Geral de Sistemas 
Na primeira aula procurar saber como o aluno será avaliado. 
Através do conteúdo da disciplina procure saber a definição 
para: 
 Sistemas 
 Paradigmas 
2. Acessar a disciplina Gestão Estratégica e entrar no fórum de 
notícias e ver as notícias. 
 
COMPREENSÃO DA ESTRUTURA - MOODLE LETRAS LIBRAS 
Foi fácil e claro NAVEGAR no ambiente, acessar às 
disciplinas, fórum, fazer as atividades?  
Discordo totalmente 1 2 3 4 5 Concordo 
totalmente 
Moodle Geral   x    
Moodle Letras 
Libras 
      
  
Porquê? 
1. Os rótulos (nomes de menus) são compreensíveis, claros, 
representam a atividade? 
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Discordo totalmente 1 2 3 4 5 Concordo totalmente 
Moodle Geral       
Moodle Letras 
Libras 
      
 
Porquê?___________________________________________________
__________________ 
__________________________________________________________
_________________Os elementos gráficos (ícones, símbolos, imagens) 
são adequados e compreensíveis? 
Discordo totalmente 1 2 3 4 5 Concordo totalmente 
Moodle Geral       
Moodle Letras 
Libras 
      
 
Porquê? Faltam imagens e gráficos. 
2. Os vídeos estão presentes? São compreensíveis? Quanto á 
Legenda como são? 
Discordo totalmente 1 2 3 4 5 Concordo totalmente 
Moodle Geral x      
Moodle Letras 
Libras 
      
 
Porquê?  
Descreva sua visão geral do ambiente: 
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APÊNDICE C: QUESTIONÁRIO ELETRÔNICO  
 
UFSC_Projeto CNPq 458710_2013-0 - PESQUISA SOBRE 
AMBIENTES VIRTUAIS 
Você está sendo convidado para participar da pesquisa “Ambiente 
Virtual de Aprendizagem Inclusivo”. Você foi selecionado 
intencionalmente e sua participação não é obrigatória. A qualquer 
momento você pode desistir de participar e retirar seu consentimento. 
Sua recusa não trará nenhum prejuízo em sua relação com o pesquisador 
ou com a Universidade Federal de Santa Catarina. 
O objetivo deste estudo é buscar subsídios para aprimorar a 
acessibilidade no Moodle do projeto “Mídias, Tecnologias e Recursos 
de Linguagem para um Ambiente de Aprendizagem Acessível aos 
Surdos”, vinculado ao desenvolvimento da plataforma WebGD, 
acessível a surdos, ouvintes, cegos e videntes.  
A coleta de dados busca o entendimento dos entrevistados sobre o uso 
das ferramentas de interação e comunicação em ambientes digitais e os 
processos relacionados à criação de novos sinais em Libras. 
As informações obtidas durante essa pesquisa serão confidenciais e 
asseguramos o sigilo sobre sua participação. Apenas os pesquisadores 
envolvidos com o projeto terão acesso aos dados. Qualquer 
característica, nome ou evento que possibilite a identificação dos 
participantes será modificada. 
Caso você tenha mais dúvidas ou necessite maiores esclarecimentos, 
podem entrar em contato com, Elisa Maria Pivetta, pelo e-mail: 
elisa@cafw.ufsm.br e Daniela Satomi Saito, pelo e-mail: 
daniela.saito@gmail.com. 
Ao responder o questionário, declaro que fui devidamente esclarecido e 
concordo em participar voluntariamente da pesquisa da Universidade 
Federal de Santa Catarina (UFSC). 
Bloco I - Perfil 
293 
 
Idade  
 
Grau de instrução  
o Ensino médio  
o Superior incompleto  
o Superior completo  
o Pós-graduação  
Identifique seu perfil  
o Surdo  
o Ouvinte  
o Deficiente auditivo  
Se surdo, com que idade ficou surdo?  
 
5 - Língua  
o Libras  
o Português  
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Bloco II - Uso da Internet 
6 - Marque com que frequência você usa:  
 
Todo dia 
Algumas 
vezes na 
semana 
Raramente Não uso 
Chat (Exemplo: 
Google Talk, 
MSN, etc)  
    
e-mail (Exemplo: 
Gmail, Yahoo, 
Hotmail, etc.)  
    
Videoconferência 
(Exemplo: 
Skype, Oovoo, 
Zoom, etc)  
    
Redes sociais 
(Exemplo: 
Facebook, 
Twiter, Orkut, 
etc) 
    
Qual rede social você mais gosta?  
 
Você participa de comunidades online (Exemplo: grupos no 
Facebook, Fóruns de discussão, etc.)? Tem dificuldades em 
utilizá-las? Quais?  
 
Já utilizou tradutor automático Português/Libras 
(Exemplo: Rybená, ProDeaf, etc.)? Qual sua opinião?  
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Já utilizou algum ambiente de aprendizagem?  
o Moodle  
o TelEduc  
o Blackboard  
o Other:  
Se utilizou algum ambiente, teve dificuldades em utilizar o 
ambiente? Quais?  
 
Escreva sobre a experiência de se comunicar com os colegas 
e professores no ambiente digital usando chat, e-mail, 
fórum, videoconferência, etc.  
 
Você já fez Curso a Distância?  
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o Sim  
o Não  
Quais ferramentas de comunicação utilizou durante o 
curso?  
o Chat  
o Fórum  
o Videoconferência  
o E-mail  
o Outros:  
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Bloco III - Libras 
Caso seja ouvinte, não responda as perguntas deste bloco. 
No ensino, teve apoio de intérprete?  
o No ensino médio  
o No ensino superior  
o Não teve apoio de intérprete  
O que era feito quando o professor ou intérprete não 
conhecia um sinal para um conceito em português?  
o Soletrava (datilologia)  
o Combinava um sinal provisório  
o Outros:  
Você já ajudou a criar um novo sinal em Libras? O que foi 
feito para criar esse novo sinal?  
 
Dicionários e glossários em Libras são importantes para a 
aprendizagem? Por que?  
 
Na matemática, você sabe se os termos de geometria 
possuem sinal em Libras?  
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o Sim  
o Não  
o Alguns  
o Não sei  
 
Bloco IV - Final 
Você tem interesse em participar de um grupo que irá testar 
um ambiente Moodle acessível a surdos e ouvintes?  
o Sim  
o Não  
Você participaria de um grupo para criar sinais em Libras 
para a geometria?  
o Sim  
o Não  
Se a sua resposta for sim para alguma pergunta deste bloco, 
escreva o seu nome (opcional) e e-mail para que possamos 
nos comunicar  
 
 
Submit
 
. 
Powered by  
Google Forms 
 
This form was created outside of your domain.  
Report Abuse - Terms of Service - Additional Terms 
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APÊNDICE D: Questionário de Verificação 
 
 
Universidade Federal de Santa Catarina 
Programa de Pós-Graduação em Engenharia e Gestão do 
Conhecimento 
 
Você está sendo convidado(a) a participar da avaliação do protótipo 
desenvolvido para a pesquisa “Mídias e Tecnologias e Recursos de 
Linguagem para um ambiente de aprendizagem acessível ao surdo”. Sua 
colaboração neste estudo será de muita importância para nós. O 
participante da pesquisa fica ciente: 
1. Os objetivos desta pesquisa estão em avaliar o protótipo 
desenvolvido no projeto em relação a aspectos de interação, 
comunicação e suporte ao desenvolvimento terminologias em 
ambientes digitais. A pesquisa será realizada registrado em  
vídeo, no intuito de obter as percepções dos participantes sobre 
o protótipo apresentado. 
2. O participante não é obrigado a responder as perguntas contidas 
no instrumento de coleta de dados da pesquisa; 
3. O participante tem a liberdade de desistir ou de interromper a 
colaboração neste estudo no momento em que desejar, sem 
necessidade de qualquer explicação, sem qualquer penalização; 
4. Os dados obtidos durante a pesquisa serão mantidos em sigilo 
pelos pesquisadores. Qualquer característica, nome ou evento 
que possibilite a identificação dos participantes será 
modificado. 
5. Os resultados poderão ser divulgados em publicações científicas, 
mantendo sigilo dos dados pessoais; 
Você está recebendo duas cópias deste termo onde constam e-mail, 
telefone e endereço institucional dos pesquisadores. Com eles, você 
pode tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua participação, agora ou a 
qualquer momento. 
  
________________________________              
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Elisa Maria Pivetta 
e-mail: elisa@cafw.ufsm.br  
Tel: (48) 8821-6016 
 
Declaro que entendi os objetivos, riscos e benefícios de minha 
participação na pesquisa e concordo em participar. 
 
____________________________________________________ 
Nome                                                         Assinatura 
 
__________________________________,  ____/____/2015 
Local                                                               Data        
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CARACTERIZAÇÃO DO PARTICIPANTE 
  
● Formação acadêmica: 
●  Área profissional: 
● Idade ___________ 
● Sexo  (  ) F (   ) M 
● Surdo (    )    Ouvinte (     ) 
● Domina  Libras:  SIM (   )  NÃO(   )      Conhece Um 
Pouco (    ) 
● Interprete De Libras:  SIM (   )  NÃO(   ) 
 
PERGUNTAS GERAIS         
  
Utiliza ou conhece o Moodle?  SIM (   )  NÃO(   ) 
Se sua resposta foi sim, responda as questões abaixo: 
1. Há quanto tempo você usa o Moodle? 
________________________________________ 
2. O Moodle atende as necessidades do surdo para interação no 
ambiente e compreender os conteúdos das aulas? 
 1 (Discordo 
totalmente) 
2 3 4 5 (Concordo 
totalmente) 
          
 
SOBRE O PROTÓTIPO MOOBI  
1. Preferências: 
O ambiente: 
(    ) bilíngue (libras e português)  
(    ) dois ambientes (um com libras e outro 
com língua portuguesa)? 
Vídeos: 
(    ) flutuantes com transparência 
(    ) flutuante sem transparência 
(    ) fixo próximo ao texto 
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Controles (avança, retroceder, parar…) da proposta de vídeo 
flutuante 
(    ) ao lado do vídeo 
(    ) de baixo do vídeo  
(    ) em cima do vídeo  
No fórum para avaliar um post: 
(    ) Só opção curtir (dedo indicador para 
cima) 
(    ) Curtir e descurtir (dedo indicado para 
cima e para baixo) 
(    ) Estrelas (Estrelinhas de 1 a 5)  
2. Para as questões abaixo marque considerando: 
1. Não concordo totalmente 
2. Não concordo parcialmente 
3. Indiferente 
4. Concordo parcialmente 
5. Concordo totalmente 
 
a. Avalie a ferramenta “gravar vídeo”?  
 1        2        3       4       5 
 O que pode ser melhorado? 
___________________________________________ 
  
b. Ter um tradutor automático auxilia na compreensão de 
termos não conhecidos? 
 1  2  3  4  5 
 
c. As enquetes são importantes para a interação dos 
membros na comunidade?  
1  2  3  4  5 
 
d. Ter um Glossário de termos da comunidade ajuda na 
interação e nas discussões em grupo? 
1  2  3  4  5    
 
e. O Signwriting nos menus auxilia na compreensão? 
1  2  3  4  5 
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f. É necessário ter um editor de signwriting para se 
comunicar no ambiente?  
1  2  3  4  5 
 
3. Qual a importância de ter ferramentas de atividades colaborativas 
(editor texto, desenhos, mapas mentais) ?     1  2  3
  4  5 
    
4. Que tipos de atividade colaborativa seriam mais interessantes? 
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________ 
 
5.  É importante identificar surdo e ouvinte no ambiente na interação? 
Usar cor diferente na borda da foto do perfil?  Sim   ( )      Não ( )   Por 
que? 
__________________________________________________________
 ____________________________________________________
_____________ 
 
5. Enumere (1 a 4)  por ordem de prioridade de uso das tecnologias de 
comunicação (1 o mais utilizado e 4 o menos utilizado). 
(     ) chat (     ) e-mail (     ) videoconferencia (     ) forum 
 
6. O que pode ser melhorado no ambiente para a interação entre surdos e 
ouvintes? 
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________ 
 
7. A estrutura do fórum está adequada? Sugestões para melhoria. 
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________ 
8. As ajudas disponíveis no sistema são suficientes? Alguma tarefa se 
mostrou de difícil compreensão? 
__________________________________________________________
__________________________________________________________
__________________________________ 
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ANEXO A: COMITÊ DE ÉTICA 
 
Parecer do Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos 
CEPSH, da Universidade Federal de Santa Catarina – UFSC 
 
Logado como: Pesquisador, Olá Tarcísio Vanzin! Alterar dados 
pessoais') 
 
IMPRIMIR PARECER | VOLTAR 
 
Parecer Consubstanciado N°: 1069/11 
Data de Entrada no CEP: 22/10/2010 
Titulo do Projeto: Educação Inclusiva: Ambiente Web acessível com 
Objetos de Aprendizagem para Representação Gráfica 
Pesquisador Responsável: Tarcisio Vanzin 
Pesquisador Principal: Vânia Ribas Ulbricht, João Artur de 
Souza,Gertrudes Aparecida Dandolini, 
Propósito: Projeto de pesquisa (vai gerar mestrados e doutorados) 
Instituição onde se realizará: Outras 
 
Objetivos (Preenchido pelo pesquisador) 
 
Objetivo Geral Desenvolver um ambiente web adaptável e acessível 
para representação gráfica na ótica da educação inclusiva. Objetivos 
específicos Para atingir o objetivo principal, foram traçados os objetivos 
específicos que seguem: • definir os conteúdos de representação gráfica 
a ser inserido no AVEA; • granular os conteúdos de representação 
gráfica ; • definir o padrão a ser utilizado para a confecção dos objetos 
de aprendizagem; • construir os objetos de aprendizagem com 
adaptabilidade e acessibilidade; • construir um curso inclusivo na área 
da representação gráfica em ambiente web. • validar o curso 
Sumário do Projeto (Preenchido pelo pesquisador) 
 
Breve introdução/Justificativa: Ambientes de aprendizagens 
informatizados são desenvolvidos para um determinado público. A 
construção de ambiente que possam ser utilizados por um maior número 
de pessoas pode ser feita com o uso de objetos de aprendizagem, por 
suas características de reusabilidade, e de adaptação. Os recursos 
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adaptativos podem apoiar esse tipo de atividade pois permitem acesso 
personalizado de maneira automática às informações hipermídia. A 
Representação Gráfica atua para o desenvolvimento da visualização 
espacial do profissional que irá trabalhar com a relação espaço-forma. 
Publicações sobre o ensino de Representação Gráfica (RG) não 
contemplam os seus conteúdos de forma personalizada para o usuário 
principalmente, se ele possuir algum tipo de deficiência. Assim, deseja-
se disponibilizar um AVA que proporcione ferramenta apta à realização 
de cursos a distância com as características dos ambientes 
hipermidiáticos adaptativos e acessível. 
Tamanho da Amostra: (indique como foi estabelecido): Não foi 
estabelecido 
Participantes / Sujeitos: (quem será o objeto da pesquisa): pessoas que 
acessarem o site do curso 
Infraestrutura, do local onde será realizada a Pesquisa: internet 
Procedimentos / intervenções: (de natureza ambiental, educacional, 
nutricional, famacológica): 
Educicional 
Parâmetros avaliados: características do site (cor, vídeos, som, 
tamanho da letra, ...) 
"Outcomes": Acessibilidade do site 
Comente sobre os riscos para os participantes deste estudo: Sem riscos. 
Descreva como os participantes serao recrutados incluindo modos 
de divulgaçao e quem irá obter o consentimento: A pessoa que 
acessar o site poderá responder ou não o questionário. Não haverá 
nenhuma restrição de acesso, caso a pessoa nao quiser responder o 
questionário. 
Estao os participantes legalmente capacitados para assinar o 
consentimento? Sim 
Quais os procedimentos que deverão ser seguidos pelos 
participantes/sujeitos se eles quiserem desistir em qualquer fase do 
estudo? Avisar a equipe que gostaria que retirasse os dados que 
preencheu (online) do processo de análise. 
 
Último Parecer enviado 
Enviado em: 09/11/2010 
 
Comentários 
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Estudo que tem por objetivo desenvolver um ambiente web adaptável e 
acessível para representação gráfica na ótica da educação inclusiva. 
Pesquisadores apresentam instrumento de coleta de dados que será 
acessado pela WEB; apresentam TCLE a ser preenchido e assinado por 
aqueles que participarem da pesquisa, realizada via WEB, esclarecendo 
as pendências apontadas pelo analista. 
 
Parecer 
Aprovado 
Data da Reunião 
29/11/2010 
 
